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 O estudo de modelos mistos que apresentamos, radicado na problemática da 
compartimentação	 do	 conhecimento,	 centra-se	 na	 flexibilização	 da	 aprendizagem	 com	
vista à aquisição de conceitos complexos relativos à linguagem estética impressionista 
na pintura. Neste âmbito, duas vertentes são abordadas: as interdependências entre os 
temas	 de	 complexidade	 conceptual	 definidores	 deste	 domínio	 do	 conhecimento,	 e	 as	
interações e retroações entre a linguagem estética impressionista na pintura e domínios 
estéticos análogos na literatura e na música de traços impressionistas. 
 Para o mapeamento desta paisagem conceptual foram construídos dois ambientes 
digitais multimédia, fundados no pendor pedagógico e didático dos pressupostos subjacentes 
aos hipertextos da Teoria da Flexibilidade Cognitiva: as bases de informação/estudo 
unidisciplinar e multidisciplinar. Visamos fornecer aos sujeitos da aprendizagem quadros 
globais de inteligibilidade, sistemas de enquadramento e referência que lhes permitam 
situar e integrar a multiplicidade de informações, numa aprendizagem promotora do 
pensamento crítico, da análise e síntese da informação, bem como da capacidade para 
resolver	problemas	de	forma	criativa	e	flexível.	
 Os procedimentos adotados no estudo preliminar, no estudo piloto e no estudo 
de modelos mistos são amplamente descritos, bem como a análise detalhada dos dados 
múltiplos recolhidos através do Pré e do Pós-teste, dos Diários, das Atividades, dos 
Percursos de Navegação e das Entrevistas. O tratamento dos dados de índole qualitativa 
realizou-se por recurso à análise de conteúdo e focou-se no diálogo dos sujeitos com as 
aplicações informáticas, na relação que estabeleceram com a ecologia conceptual do 
tópico de aprendizagem, na perceção que detiveram da sua construção do conhecimento, 
no evoluir da sua motivação e na autonomia/ritmo de aprendizagem que revelaram. 
Por sua vez, os dados de cariz quantitativo, analisados por recurso aos testes t de Student, 
ANOVA e ANCOVA, mediram a performance dos sujeitos ao nível da aquisição de 
conhecimento declarativo e processual, e ao nível da transferência próxima e remota do 
conhecimento, sendo que nas vertentes referidas as aplicações informáticas se revelaram 
potenciadoras	da	aprendizagem	verificando-se,	por	exemplo,	que	do	Pré	para	o	Pós-teste	
as	diferenças	nas	médias	obtidas	pelos	sujeitos	se	apresentam	estatisticamente	significativas.
A triangulação dos resultados corroborou a congruência das conclusões.
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 Abstract:
 The mixed models approach here presented, rooted on the issues of knowledge 
compartmentalisation,	 is	centred	on	 rendering	 learning	flexible	 in	view	 to	 the	acquisition	
of complex concepts pertaining to the aesthetics of impressionist language in painting. 
In this realm, two perspectives are approached: the interdependences between themes 
of	 conceptual	 complexity	 that	 define	 this	 knowledge	 domain,	 and	 the	 interactions	 and	
retroactions between the aesthetics of impressionist language in painting and in analogue 
aesthetic domains like literature and music of impressionistic traits.
 For the mapping of this conceptual landscape, two digital multimedia environments 
were created, grounded on the pedagogical and didactic character of the presuppositions 
that underlie Cognitive Flexibility Theory hypertexts: the uni and multidisciplinary basis 
of	information/study.	We	aimed	at	offering	the	subjects	global	frameworks	of	intelligibility,	
contextualising systems and references that would allow them to situate and integrate 
the multiplicity of information into a learning that promoted critical thinking, analysis and 
synthesis of information, as well as the capacity to solve problems in a creative and 
flexible	way.	
 Procedures adopted in the preliminary study, in the pilot study and in the mixed 
models study are widely described, as well as a detailed analysis of the multiple data 
gathered from the Pre and Post-test, the Diaries, the Activities, the Navigation Paths and 
the Interviews. Data treatment of a qualitative nature was conducted resorting to content 
analysis and focused on the dialogue of the subjects with the computer applications, on 
the relationship they established with the conceptual ecology of the learning topic, on the 
perception they obtained from their construction of knowledge, on the evolution of their 
motivation and on the autonomy/rhythm of learning they revealed. On the other hand, 
quantitative data, analysed resorting to models like Student’s t distribution, ANOVA and 
ANCOVA, measured the subjects’ performance at the level of acquisition of declarative 
and procedural knowledge, and at the level of near and remote transfer of knowledge, 
it so being that in the aforementioned perspectives, the computer applications revealed 
themselves	as	potentiating	of	learning	we	verified,	for	instance,	that	from	Pre	to	Post-test	
the	differences	between	 the	means	obtained	by	 the	 subjects	are	 statistically	 significant.
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 Nota importante: Por serem demasiado extensos, os guiões que inspiraram 
  a estrutura conteudal dos cinco casos didáticos inscritos nas bases de 
	 	 informação/estudo,	 encontram-se	 disponíveis	 no	 CD-ROM	 que	 segue	




 Cabe-nos elucidar, previamente, os fundamentos deste estudo de modelos mistos, 
a forma como identificámos e definimos o problema, e o modo como chegámos à realização 
de duas bases de informação/estudo e, em particular, à criação de uma destas bases que 
se instituiu como um mediador de ensino/aprendizagem multidisciplinar. Nesta introdução 
geral pertence-nos, também, mostrar a organização do estudo, bem como os objetivos 
que prosseguimos. Passamos, pois, desde já, à sua apresentação.   
 
 Perante a complexidade fractal da sociedade contemporânea, as abordagens 
do conhecimento, num domínio singular, parecem hoje marcada e definitivamente 
insuficientes. Conceitos como global, integrado e sistémico ganham acuidade crescente, 
e estão presentes nas opções subjacentes às linhas orientadoras da reforma que se 
pretende para o ensino. 
 Neste âmbito, um pouco por todo o lado, se refere que é necessário criar condições 
para uma aprendizagem que promova o pensamento crítico, a análise e a síntese da 
informação, bem como a capacidade para resolver problemas de forma criativa e flexível. 
Afiguram-se, pois, como didaticamente desejáveis, as abordagens holísticas. No entanto, 
a organização do conhecimento por disciplinas – utilizada já no séc XIX e posteriormente 
desenvolvida no século XX com as mudanças científicas – tem permanecido até hoje 
como a forma de organização do conhecimento do nosso sistema de ensino escolar. 
Esta focagem nas disciplinas, embora compreensível, na medida em que a mesma, 
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 2
ao desenhar os contornos de um domínio de competência, delimita e evidencia esse 
domínio em relação a outros territórios do saber, tem, não obstante, a enorme desvantagem 
de compartimentar o conhecimento1. Deste modo, embora estando inserida numa área 
contextual inter-relacionada do conhecimento, cada unidade disciplinar, ao funcionar de 
modo autónomo, isola-se na linguagem que lhe é própria, nas técnicas que lhe são 
inerentes, nas teorias em que se sustenta, e “tende a ser um conhecimento disciplinado, 
isto é, segrega uma organização do saber orientada para policiar as fronteiras entre as 
disciplinas e reprimir os que as quiserem transpor”2. É assim privilegiada, neste sistema 
de ensino, “a separação em detrimento da ligação, a análise em detrimento da síntese”3.
 Entre outros inconvenientes – como analisaremos mais adiante no segundo 
capítulo – com a compartimentação disciplinar verifica-se: (i) a dissolução de múltiplos 
aspetos contextuais; (ii) a ocultação das conexões entre o particular e o global; (iii) a 
dissimulação das complexidades gerais; (iv) a redução do multidimensional e multifacetado; 
(v) a atenuação do incerto ou contraditório; (vi) a dissociação do subjetivo e criativo, 
e (vii) a vaporização do essencial. Assume, nesta conformidade, uma índole lapidar o que
Edgar Morin afirmou e passamos a citar:
 “Progressos gigantescos nos conhecimentos foram efetuados no quadro das especializações 
disciplinares ao longo do século XX. Mas estes progressos estão dispersos, desunidos, devido 
precisamente a esta especialização que muitas vezes quebra os contextos, as globalidades, as
complexidades. Por esta razão, enormes obstáculos se acumulam para impedir o exercício do 
conhecimento pertinente no próprio seio dos nossos sistemas de ensino.
 (...) Nestas condições, as mentes formadas pelas disciplinas perdem as suas aptidões 
naturais para contextualizar os saberes, tanto como para integrá-los nos seus conjuntos naturais.
”(MORIN, Edgar, 2002b: 44)4.
 De facto, perante a compartimentação disciplinar do nosso sistema de ensino que 
 1 Ao compartimentar o conhecimento “o espírito hiperdisciplinar vai tornar-se um espírito de proprietário 
 que interdita qualquer incursão estrangeira na sua parcela de saber. Sabe-se que na origem a palavra 
 ‘disciplina’ designava um pequeno chicote que servia para a autoflagelação, permitindo assim a 
 autocrítica; no seu sentido degradado, a disciplina torna-se um meio de flagelar aquele que se aventura 
 no domínio das ideias que o especialista considera como sua propriedade”. (Vd. MORIN, Edgar, 
 2002a: 114. Repensar a Reforma. Reformar o Pensamento. A Cabeça Bem Feita. Lisboa: Instituto 
 Piaget. Tit. orig. La Tête Bien Faite. 1999. Paris: Éditions du Seuil.).
 2 SANTOS, Boaventura de Sousa, (2002: 46). Um Discurso Sobre as Ciências. (13ª ed.). Porto: 
 Edições Afrontamento.
 3 MORIN, Edgar, (ib: 26).
 4 Os Sete Saberes para a Educação do Futuro. Lisboa: Instituto Piaget. (Tit. orig. Les Sept Savoirs 
 Nécessaires à l’ Èducation du Futur. Paris: Éditions du Seuil.). 
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estilhaça o conhecimento, frequentemente, em unidades descontínuas de sentido, é 
necessário contrapor a integração orgânica dos conhecimentos parcelares. Ou seja, é 
necessária uma abertura extradisciplinar.  Abertura esta que permita alterar a filosofia de 
organização das multivalências do conhecimento agora disperso pelas disciplinas. Abertura 
esta que favoreça a emergência de um pensamento ecologizante, integrador de um 
qualquer domínio do conhecimento no seu contexto cultural, social, político, ou outro. 
Abertura esta que problematize a complexidade das interdependências entre a parte e o 
todo da informação, as interações e retroações entre o pensamento local e global. Desde 
logo porque, para serem equacionados com eficácia, os problemas particulares, ou 
especializados, necessitam de ser colocados no seu contexto. E também porque, não só 
as realidades fenomenológicas do espaço durativo, como as realidades conceptuais 
de um conhecimento pertinente, encerram uma variedade de complexos problemas 
multifacetados5. Como diz Edgar Morin,“os problemas essenciais nunca são parcelares 
e os problemas globais são cada vez mais essenciais”6.
 A emergência da aspiração interdisciplinar, no nosso sistema de ensino, parece-nos,
assim, inadiável. Sumariamente, pelas duas razões seguintes: (i)“a rutura da escolaridade
em função da crescente especialização e fragmentação do conhecimento científico”, e (ii) 
“a rutura da escolaridade em função da concorrência dos novos meios de comunicação 
e informação”7. Dito de outro modo, os conhecimentos veiculados pela Escola, amiudadas
vezes, afiguram-se-nos compartimentados, reducionistas e dispersos, bem como abstraídos
 5 “Esses efeitos são sobretudo visíveis no domínio das ciências aplicadas. As tecnologias preocupam-se 
 hoje com o seu impacto destrutivo nos ecossistemas; a medicina verifica que a especialização do 
 saber médico transformou o doente numa quadrícula sem sentido quando, de facto, nunca estamos 
 doentes senão em geral; a farmácia descobre o lado destrutivo dos medicamentos, tanto mais 
 destrutivos quanto mais específicos, e procura uma nova lógica de combinação química atenta aos 
 equilíbrios orgânicos; o direito, que reduziu a complexidade da vida jurídica à secura da dogmática, 
 redescobre o mundo filosófico e sociológico em busca da prudência perdida; a economia, que legitimara 
 o reducionismo quantitativo e tecnocrático com o pretendido êxito das previsões económicas, é 
 forçada a reconhecer, perante a pobreza dos resultados, que a qualidade humana e sociológica dos 
 agentes e processos económicos entra pela janela depois de ter sido expulsa pela porta; (...) a 
 psicologia aplicada privilegiou instrumentos expeditos e facilmente manuseáveis, como sejam os 
 testes, que reduziram a riqueza da personalidade às exigências funcionais de instituições unidimensionais.” 
 (Vd. SANTOS, Boaventura de Sousa, 2002: 46-7. Op. cit..).
 6 MORIN, Edgar, (2002a: 13). Op. cit.. 
 7 POMBO, Olga, (2002: 258-9). A Escola, a Recta e o Círculo. Lisboa: Relógio D’ Água Editores.
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dos seus contextos de aplicação. Por outro lado, é um facto que, paralelamente à Escola, 
outros canais fazem chegar ao aluno uma informação que, pela sua índole mediática, 
se torna ainda mais dispersa, desconexa e desarticulada, do que a informação transmitida 
pelo sistema de ensino escolar. Julgamos, assim, que hoje cabe à Escola “a função 
decisiva de fornecer ao aluno quadros globais de inteligibilidade, sistemas de enquadramento 
e referência que lhe permitam filtrar, situar, ligar, articular, numa palavra, integrar, a 
multiplicidade de informações”8. É, pois, no sentido de acentuar a natureza inter-relacionada 
do conhecimento, e encorajar a junção do conhecimento apropriado, oriundo de várias 
fontes conceptuais, que para o desenvolvimento deste estudo nos propusemos construir 
um mediador de ensino/aprendizagem flexível, de conjugação multidisciplinar, onde 
a linguagem estética impressionista na pintura surge contextualizada num universo mais 
amplo, abrangendo a literatura e a música de características impressionistas. 
 Em linhas gerais, este mediador – por nós concebido com vista à explicitação 
e aquisição de conceitos complexos, na vertente da linguagem estética impressionista 
anteriormente referida, e que foi implementado sobre base digital multimédia – contrapõe 
um paradigma holístico, em alternativa ao tradicional paradigma modular de aprendizagem 
do sistema de ensino corrente. Ou seja, neste mediador, a linguagem estética impressionista 
na pintura emerge, não como um universo singular e fechado sobre si próprio – em função 
de uma qualquer disciplina de suporte – mas como um universo plural, constelar, 
multidimensional e multifacetado, pelo recurso à literatura e à música de traços 
impressionistas, numa perspetiva flexível interdisciplinar.
 Para a construção deste ambiente multimédia de ensino/aprendizagem, devido 
ao pendor pedagógico e didático dos seus pressupostos de base, serviu de esteio 
a Teoria da Flexibilidade Cognitiva9, a qual – como verificámos num estudo anterior10 – 
 8 POMBO, Olga, (2002:  260). Op. cit..
 9 SPIRO, R. J., et alii, (1988). “Cognitive flexibility theory: advanced knowledge acquisition in ill-
 -structured domains”. In Tenth Annual Conference of the Cognitive Science Society. Hillsdale, NJ;
 Lawrence Erlbaum.
 10 TORRES, Isabel M. V. R., (1996). A Representação do Espaço Segundo as Abordagens Linear 
 e Flexível. Estudo Comparativo com Alunos do 8º Ano. Tese de Mestrado. Braga: Universidade 
 do Minho.
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se apresenta pertinente e adequada na aprendizagem de matérias complexas e de 
estruturação “holístico-integrativa”11, como as tratadas no presente estudo de modelos 
mistos. Sendo que, deste mediador de ensino/aprendizagem daremos conta pormenorizada
mais adiante, descrevemos, para já, de modo sucinto, a forma como delineámos este 
estudo e os objetivos que com ele visamos.
 O estudo de modelos mistos que agora se apresenta – radicado na problemática 
que acabámos de enunciar, sobre a compartimentação do conhecimento, e centrado na 
flexibilização da aprendizagem com vista à aquisição de conceitos complexos relativos 
à linguagem estética impressionista na pintura – desenvolve-se ao longo de seis capítulos.
 No primeiro capítulo será analisada a linguagem estética impressionista na pintura, 
e proceder-se-á à discussão de temáticas conceptuais complexas que informam esta 
forma de linguagem.
 O segundo capítulo terá início com o exame da transversalidade da linguagem 
estética impressionista, que elegemos como objeto de aprendizagem. Neste âmbito, 
atendendo a que a nossa formação de base se situa na área das Artes Plásticas e que, 
por esse facto, a pintura nos é muito mais familiar do que a literatura e a música, focaremos 
com mais intensidade essa forma de linguagem, na perspetivação da travessia do 
domínio do conhecimento que caracteriza a paisagem impressionista. Ou seja, sendo 
a pintura impressionista o nosso ponto de partida, e a linguagem artística que iremos 
estudar mais profundamente, estabeleceremos pontes analógicas com a literatura e a 
música de traços impressionistas ao perspetivar estas três áreas numa sinfonização. 
Por outro lado, neste capítulo, debateremos a aquisição de conceitos no domínio da 
linguagem estética impressionista e questionaremos, também, a transferência do 
conhecimento neste mesmo domínio. Neste capítulo, iremos ainda examinar segmentos 
importantes de tradução prática da Teoria da Flexibilidade Cognitiva e do seu modelo de 
ensino/aprendizagem de acesso conteudal aleatório, por forma a equacionar-se a sua 
 11 MOREIRA, António, (1995). “Da desconstrução científica à reconstrução científico-pedagógica”. 
 III E N D/M E. Braga: Universidade do Minho.
 5
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 6
exploração numa vertente de desenvolvimento conceptual multidimensional e multifacetado 
da linguagem estética impressionista.
 No terceiro capítulo, procederemos à descrição pormenorizada da construção das 
duas bases de informação/estudo que criámos. Trataremos em particular do mediador de
ensino/aprendizagem sobre a estética impressionista que integra uma dessas bases, 
idealizado no sentido de se caracterizar a natureza transversal deste domínio complexo
do conhecimento, e consubstanciado no design de um hipertexto flexível e multiperspetival,
inspirado nos preceitos pedagógicos e didáticos da Teoria da Flexibilidade Cognitiva 
e do seu modelo de acesso conteudal aleatório.
 O desenho de modelos mistos seguido neste estudo surgirá no quarto capítulo 
dedicado à metodologia. Neste capítulo daremos conta da caracterização dos participantes. 
Será ainda apresentado, neste capítulo, o documento utilizado para o “nivelamento do 
conhecimento dos sujeitos”, e serão expostos os variados instrumentos de recolha de 
dados, nomeadamente o Pré/Pós-teste, os Diários, as Atividades e os Percursos de 
navegação, e serão igualmente mencionados os critérios subjacentes à condução das 
Entrevistas. Depois de se fazer referência às diligências efetuadas com vista à validação 
do Pré/Pós-teste, serão descritos os procedimentos adotados quer no estudo preliminar, 
quer no estudo piloto, bem como no estudo de modelos mistos propriamente dito.
 Prosseguiremos no quinto capítulo com uma análise detalhada dos dados múltiplos 
recolhidos e uma interpretação e conclusão informada dos resultados.
 Por fim, no sexto e último capítulo, terminaremos esta tese de doutoramento com 
a apresentação das conclusões finais e das sugestões para futuros estudos.
 Neste estudo de modelos mistos, como referimos anteriormente, para a aquisição 
de conceitos complexos sobre a linguagem estética impresssionista na pintura, utilizamos, 
como estratégia de aprendizagem, uma abordagem flexível, multidimensional e multifacetada, 
estruturada por forma a acentuar a natureza inter-relacionada do conhecimento e encorajar 
a junção do conhecimento apropriado oriundo de múltiplas fontes conceptuais. Ao utilizar 
esta abordagem interdisciplinar – que contextualiza a linguagem estética impressionista 
na pintura, nas linguagens estéticas da literatura e da música de traços impressionistas,
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e enfatiza as conexões entre estes três domínios do conhecimento – visamos os objetivos 
que a seguir se enunciam.
 1. Observar a forma como, no decurso da aprendizagem, o sujeito:
 
  1.1. Interage com a aplicação informática.
  1.2. Estabelece a relação com a ecologia conceptual. 
  1.3. Perceciona a informação.
  1.4. Desenvolve a motivação.
  1.5. Gere a autonomia/ritmo de aprendizagem.
 2. Compreender os efeitos desta abordagem na:
  2.1. Aquisição de conhecimento declarativo.
  2.2. Aquisição de conhecimento processual.
 3. Projetar as consequências desta abordagem na:
  3.1. Transferência próxima do conhecimento.
  3.2. Transferência remota do conhecimento.
 Concluída que está a breve apresentação do estudo de modelos mistos vertente, 
passamos agora ao primeiro capítulo no qual procederemos à análise da linguagem 
estética impressionista na pintura.   
Capítulo 1                                                                                                     A linguagem estética impressionista 
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 Capítulo 1: A linguagem estética impressionista
                           
                                                               
 1.1. Introdução
 Ao desenvolver este estudo não podemos deixar de recordar a tese de Herbert 
Read, segundo a qual, “a arte deve ser a base da educação”2. Na verdade, retomando, 
como o próprio afirma, a tese de Platão, Read exprime com uma profundidade inigualável 
um ideal luminoso, mas ainda hoje longínquo, inacessível e inatingível. Partilhamos 
a sedução por este ideal. 
 Assim, e dado que depois do impressionismo “não se ultrapassará nenhuma fase 
definitiva”3 na pintura, começaremos, neste capítulo, por analisar algumas questões 
que se colocam no âmbito da estética impressionista no domínio pictórico. O problema 
nuclear da compartimentação do conhecimento, focado na apresentação geral do estudo, 
será deste modo enquadrado por outros problemas adjacentes, designadamente, pelos 
problemas da complexidade conceptual da linguagem estética impressionista. Para já, 
daremos início a este capítulo através da observação do fenómeno impressionista, em si 
próprio, enquanto linguagem estética de uma atmosfera nova de luz e liberdade. 
 
 1 READ, Herbert, (1982: 317). A Educação pela Arte. Lisboa: Edições 70. (Tit. orig. Education through 
 Art. 1958).
 2 READ, Herbert, (ib: 13).
 3 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 108). O Impressionismo. Lisboa: Edições 70. (Tit. orig. L’ Impressionisme.
 1974. Paris: Éditions Denoel.).
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A arte deveria dominar as nossas vidas 
de tal modo que poderíamos dizer: 
não há mais obras de arte, apenas arte. 
Porque a arte então será o nosso modo 
de viver1.
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 1.2. O impressionismo como “revolução da mancha de cor”
 O impressionismo pode ser considerado como a “revolução da mancha de cor”4 
ou até mesmo como a maior revolução da história da pintura5.
 Apresentando-se como o momento de abertura da Arte Moderna, instaurou uma 
metamorfose nas formas tradicionais de linguagem. Com efeito, surgindo num período 
rico em vivências sócio/político/culturais, como os finais do século XIX, o impressionismo 
emerge como manifestação cultural plenamente impregnada de pensamento criativo e 
concorre, quer para uma libertação de códigos e modelos convencionais, quer para uma 
visão nova da realidade e para uma nova forma de nos situarmos perante o mundo sensível. 
 Sendo um modo sincrónico de ver e representar a complexidade de múltiplos 
fenómenos, que se desenrolam em incessantes espaços de tempo, que se deseja 
eternizar, sublimando-os, o impressionismo é definido por Maurice Sérullaz como “uma 
apologia da sensação pura e imediata”6, e constitui para Pierre Francastel uma arte “rica 
em emoção e intencionalidade”7. 
 Por outro lado, para Jacques Lassaigne e outros autores, o impressionismo 
representa, também, “uma sucessão de grandes trajetórias lançadas sobre o futuro, (...) 
um feixe de ideias, um movimento que, não lhe faltando uma base científica, rapidamente 
ultrapassou as fronteiras da arte para impregnar a evolução da vida e as diversas 
manifestações criativas como: a música, a poesia, a filosofia, o romance”8.
 Na pintura, às representações plásticas idealizadas a partir da exploração cenográfica 
do espaço envolvente, o impressionismo contrapõe representações baseadas numa aproximação
 4 JANSON, H. W., (1982: 608). História da Arte. Panorama das Artes Plásticas e da Arquitectura 
 da Pré-História à Actualidade.  (2ª ed.). Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. (Tit. orig. History 
 of Art. 2nd Ed. 1977. New York: Harry N. Abrams, Inc., Publishers.). 
 5 MONNERET, Sophie, (1987: V). L’ Impressionnisme et son Époque. Dictionnaire International. 
 (I vol.) (1ª ed.). Paris: Éditions Denoel. Albert Skira.
 6 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 13). Enciclopédia do Impressionismo. Lisboa: Verbo. (Tit. orig.
 Encyclopédie de l’ Impressionisme. Paris: Éditions Aimery Somogy.).
 7 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 17). Op. cit.. 
 8 LASSAIGNE, Jacques; et alli, (1974: 5). L’ Impressionnisme, Sources et Dépassement. (1ª ed.). 
 Paris: Éditions d’ Art Albert Skira.
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do espectador face aos objetos e seres que o rodeiam. Deste modo, em alternativa às 
representações originárias de um olhar estático, introspetivo, até ao infinitamente longínquo, 
os impressionistas propõem representações originárias de um olhar dinâmico, extrospetivo, 
sobre as impressões luminosas, fugidias, e em constante mutação, apreendidas, das 
superfícies circundantes, pelos mecanismos percetivos, pela sensibilidade e pela inteligência.
 Ou seja, para além da intuição sensível, o movimento impressionista na pintura 
coloca num plano de evidência os elementos emoção e razão. Emoção genuína determinada
pelos sentidos, isenta de qualquer dependência no que se relaciona a formulários 
académicos, e que institui uma nova forma de olhar o mundo, razão desde já não moralizante 
ou sociológica, mas estética e que coloca a pintura num campo estritamente pictoral.
 Todavia, o movimento impressionista na pintura com o seu carácter de sinceridade 
ética, e autenticidade estética, não brota nem cessa inopinadamente. Entronca noutros 
movimentos artísticos como o romantismo que, sendo já uma fratura na tradição clássica,
emerge contra as regras estabelecidas e, valorizando os sentimentos, privilegia a liberdade 
e a individualidade, mediante uma estética marcadamente subjetiva. O movimento 
impressionista na pintura reflete, ainda, influências da pintura da Escola de Barbizon, 
bem como pressupostos que subjazem a correntes como o realismo que, embora sendo 
também uma arte anti-académica, ao subjetivismo romântico contrapõe o real físico 
e social.
 Consubstanciando uma nova atitude estética face aos conceitos neoclássicos, 
o romantismo desenha-se como uma das vertentes genealógicas mais relevantes, do 
movimento impressionista na pintura, desde logo porque, ao estabelecer a “crise definitiva 
do conceito de imitação”9, lança as raízes da contestação ao paradigma que antevê a arte 
como sendo determinada pela reprodução acrítica e passiva de algo. Concomitantemente,
apresentando como princípio básico a crença – mais tarde partilhada pelos impressionistas – 




 9 D’ ANGELO, Paolo, (1998: 94). A Estética do Romantismo. Lisboa: Editorial Estampa. (Tit. orig. 
 L’ Estetica del Romanticismo. 1997. Bologna: Società Editrice il Mulino, S. p. A. Bologna).
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interação física imediata do sujeito com a natureza, o romantismo “levou a pintura de
paisagem para uma posição de relevo que nunca mais perdeu, porque a natureza era, 
mais que qualquer outra coisa, capaz de suscitar essas respostas profundas, esses 
sentimentos de maravilha e deleite que se haviam tornado essenciais para toda e qualquer
experiência estética”10. Desta forma, o romantismo contribuiu para a situação de autonomia
e destaque que a pintura de paisagem adquiriu, nomeadamente, a partir de dois precursores 
no campo pictórico: Joseph Mallord William Turner e John Constable. Como afirma Victor
N. Alcaide, “a luz, a cor, a atmosfera, a sensação que emana da natureza são captados 
magistralmente por estes dois pintores. Sem eles não se compreende o sentido e a nova 
visão da paisagem dos pintores impressionistas”11.
 Turner, plasmando o ponto de vista de que “um quadro deve ser poesia visível”, 
foi, de acordo com Kenneth Clark12, o primeiro artista a dar conta de que a cor podia ser 
um veículo de expressão absoluto e independente, tanto no que diz respeito à forma, 
quanto no que concerne ao tema fundamental13. Utilizando uma técnica que Hans Tintelnot 
classifica como “ ‘vaporizada’ de jatos de luz”14, e Victor N. Alcaide designa como “solta 
e livre”15, Turner apresenta-se, assim, como um pré-impressionista16. 
 
 Por sua vez Constable – que segundo Maurice Sérullaz “anuncia já Monet”17 e, 
como afirma Guillermo Solana18, ao apresentar a ideia da pintura como ciência baseada
na experiência, prediz Zola no seu famoso texto intitulado A Novela Experimental – 
 
 10 DENVIR, Bernard, (1992: 12). Impressionismo. Os Pintores e as Pinturas. Porto: Livraria Civilização
 Editora. (1ª Pub. 1991. London: Studio Editions, Ltd.).  
 11 ALCAIDE, Victor N, (1973: 8). Romanticismo y Realismo. Madrid: Editorial Magisterio Espanol, 
 S. A.
 12 CLARK, Kenneth, (1990: 223). La Rebelión Romântica. El Arte Romântico Frente al Clássico.
 Madrid: Alianza Editorial, S. A. (Tit. orig. The Romantic Rebellion. Romantic Versus Classic Art. 1973.).
 13 CLARK, Kenneth, (ib: 245).
 14 TINTELNOT, Hans, (1972: 92). Do Neoclassicismo à Arte Moderna. Lisboa: Editorial Verbo. (Tit. 
 orig. Illustrierte Welt-Kunstgeschichte. Histoire Universelle de l’ Art. Zurique: Stanffacher.).
 15 ALCAIDE, Victor N, (ib: 9).
 16 A título de exemplo, veja-se a extremamente célebre tela que Turner intitulou Rain, Steam and
 Speed — Railway Great Western.
 17 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 8). Op. cit..
 18 SOLANA, Guillermo, (1996: 327). “Crítica y modernidade”. In Bozal, Valeriano, (ed.). Historia 
 de las Ideas Estéticas y de las Teorías Artísticas Contemporáneas. (I vol.). Madrid: Visor. Dis., S. A.
Capítulo 1                                                                                                     A linguagem estética impressionista 
 15
“estabeleceu a complexa composição dos efeitos de cor na natureza”19, e introduziu na 
arte da paisagem uma mudança igualmente pré-impressionista ao fazer figurar a luz 
como um “elemento destruidor da realidade topográfica do objeto”20.
 Todavia, “as origens mais diretas do impressionismo situam-se em Delacroix”21. 
 Este “chefe da escola moderna”, nas palavras de Baudelaire22, fundamentando-se 
nos pontos de vista e nas pesquisas de Turner e Constable, “descobriu a lei das cores 
complementares e a coloração das sombras”23 e, sublimando a magia e a vitalidade da 
cor, criou uma paleta que servirá de inspiração aos pintores impressionistas e pós-
-impressionistas24. Se, por outro lado, como escreve Hugh Honour, “ao artista romântico 
o que fundamentalmente o preocupava era a sua liberdade pessoal, a liberdade para 
expressar o seu génio, assim como a emancipação no que concerne aos preceitos das 
academias e aos caprichos dos mecenas”25, pode dizer-se ainda que Delacroix, encarnando 
em si mesmo estes pressupostos estéticos, mais do que qualquer outro aspeto, sublinha 
o valor da liberdade que tão caro se revelou mais tarde aos pintores impressionistas.
 Sendo que estes artistas românticos em parte esboçam já o paradigma impressionista
e, designadamente, “a ativação energética da visão, que é a essência do impressionismo,
  
pelo menos é com eles que se inicia”26, Arnald Hauser assinala que “os rudimentos da 
pintura ao ar livre, nos pintores de Barbizon, representam o passo seguinte nesta 
evolução”27.
 Visando por um lado, como faz notar Walter Hess, libertar a pintura paisagística
“de toda a aspiração ao heróico-sublime, assim como de toda a melancolia romântica 
 19 HAUSER, Arnold, (1982: 1056). História Social da Literatura e da Arte. (II vol.) (3ª ed.). São 
 Paulo: Editora Mestre Jou. (Tit. orig. The Social History of Art. Londres: Routledge and Kegan Paul).  
 20 TINTELNOT, Hans, (1972: 92). Op. cit..
 21 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 9). Op. cit..
 22 BAUDELAIRE, Charles, (1996a: 87). “Eugène Delacroix”. In Baudelaire, Charles, Critique d’ Art 
 suivi de Critique Musicale. France: Éditions Gallimard.
 23 HAUSER, Arnold, (ib: 1056).
 24 SIGNAC, Paul, (1978: 65-6). D’ Eugène Delacroix au Neo-Impressionnisme. Paris: Hermann.
 25  HONOUR, Hugh, (1981: 252). El Romanticismo. Madrid: Alianza Editorial, S. A. (Tit. orig. Romanticism. 
 1979. Middlesex: Penguin Books Ltd.
 26 HAUSER, Arnold, (ib: 1056). 
 27 Idem.
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
e de um ilimitado sentimento oscilando entre o eu e o universo”28 e, por outro, guardando 
a crença nas virtudes da espontaneidade da emoção pessoal característica do romantismo, 
a que acrescentam propósitos experimentalistas, o grupo de pintores frequentemente 
designado por Escola de Barbizon29, desenvolve uma abordagem pictórica que se revelou 
fértil para os impressionistas30. 
 Integrando, entre outros, artistas como Jean-François Millet, Théodore Rousseau, 
Charles-François Daubigny, Camile Corot, Johann Barthold Jongkind e Eugène Boudin, 
este grupo apresenta como denominador comum o interesse pela natureza, não obstante 
os diversificados percursos individuais de cada um dos seus membros31. Ao ensino 
processado nas academias e à pintura de atelier, estes pintores contrapõem a observação 
e o contacto direto do artista com o mundo envolvente, ou seja, a pintura ao ar livre, 
frente ao motivo32. Neste sentido, Millet e Théodore Rousseau, desenvolvendo as suas 
experiências pictóricas nas tebaidas de Fontainebleau, estabelecem o que Sophie 
Monneret designa como “laboratório da paisagem moderna”33. 
 Por sua vez, procurando inspiração em locais como l’ Isle Adam e Auvers-sur-
-Oise, Daubigny inaugura no seu barco-estúdio técnicas de pintura de plein-air34 que, 
através do tratamento plástico atribuído à luz, exaltam temáticas aquáticas despretensiosas 
e se instituem como técnicas que fazem parte da mitologia do impressionismo35. 
 
 28 HESS, Walter, (s/d: 14). Documentos para a Compreensão da Pintura Moderna. Lisboa: Livros 
 do Brasil. (Tit. orig. Dokumente zum Verstandnis der Modernen Malerei. U. K.: Cambridge University 
 Press.).
 29 Ou ‘Escola de Fontainebleau’... (Vd. HAUSER, Arnold, 1982: 950. Op. cit..).
 30 TINTELNOT, Hans, (1972: 150). Op. cit..; MONNERET, Sophie, (1987: 27). Op. cit..; DENVIR, 
 Bernard, (1992: 65). Op. cit..
 31 Pelo que Sophie Monneret considera um tanto arbitrário o nominativo Escola de Barbizon, na 
 medida em que, embora o lugar de Barbizon, em Fontainebleau, seja considerado uma ‘Belém da 
 paisagem’, artistas houve, conotados com esta mesma escola, que exerceram as suas atividades 
 noutros locais. (Vd. MONNERET, Sophie, ib: 27. Op. cit..).
 32 É frequente caracterizar-se este tipo de pintura como de “plein air”, embora esta expressão, como 
 assinala Jean-Jacques Lévèque, seja redutora no sentido em que “atribuir a uma arte suprema da 
 nuance do tempo, do detalhe e da sensação, um único território de pesquisa, será negar 
 tudo o que o impressionismo soube exprimir do prazer de representar ambiências de interior”. 
 (Vd. LÉVÈQUE, Jean-Jacques, 1994: 92. Les Années Impressionnistes 1870-1889. Paris: ACR Édition.).
 33 MONNERET, Sophie, (ib: 29).
 34 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 10). Op. cit..; DENVIR, Bernard, (ib: 57).
 35 ADAMS, Steven, (1994: 193). The Barbizon School and The Origins of Impressionism. London:
 Phaidon Press Limited.
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 Similarmente, a influência sobre o impressionismo das paisagens de luminosas 
harmonias atmosféricas de Corot, e das paisagens marinhas de pinceladas múltiplas, 
vibrantes de luz e imbuídas de poesia, de Boudin e Jongkind, são também influências 
relevantes que, sendo assinaladas pelo próprio Monet36, surgem largamente referidas 
por diversos autores entre os quais Steven Adams37. Deste modo, após as inovadoras 
abordagens da paisagem, ora líricas, ora miméticas, introduzidas pela Escola de Barbizon, 
a pintura torna-se “o reflexo da experiência visual pura” e “qualquer pedaço do que é 
visível à luz do sol, qualquer fragmento de paisagem natal sem características especiais 
podia passar a ser agora motivo digno dum quadro, apenas porque os olhos do pintor 
sabiam vê-lo pictoricamente”, diz Walter Hess38. E acrescenta
  
  
“ver o motivo pictoricamente significava vê-lo como uma conexão de delicados valores cromáticos, 
que ligam e unificam as coisas, fazendo-as aparecer à luz duma transfiguração singela e natural. 
Para esta pintura, a Natureza não é o mundo corpóreo como espaço vital objetivo, mas uma 
infinita variedade de fenómenos, dos quais um aspeto qualquer, sujeito a condições especiais 
de luz e ambiente, pode ganhar aos olhos do pintor um significado que se reflete na tela por um 
tecido pictórico de valores (valores cromáticos)”. (HESS, Walter, (s/d: 14)39.
 Para além destas manifestações da ênfase na absoluta visibilidade do espaço 
envolvente e no genuinamente pictórico veiculadas pela Escola de Barbizon – e cujas 
conexões com o movimento impressionista Steve Adams assinala40 – o realismo 
apresenta-se como não menos relevante no capítulo dos antecedentes históricos conceptuais 
do impressionismo na pintura.
 
 Do mesmo modo que o romantismo, o realismo apresenta-se como uma reação 
frente aos academismos. Todavia, embora patenteie, como a pintura romântica, uma 
inequívoca simpatia pela natureza e pela paisagem, a pintura realista elege como temática 
basilar o quotidiano. Como diz Germain Bazin, os artistas realistas “hostis à ficção e 
dedicados, por propósito, ao espetáculo da vida contemporânea”, exaltam “a grandeza 
e a miséria da condição humana”41.
 36 DENVIR, Bernard, (1992: 58). Op. cit..
 37 ADAMS, Steven, (1994: 193). Op. cit..
 38 HESS, Walter, (s/d: 14). Op. cit..
 39 Idem.
 40 ADAMS, Steven, (ib: 177).
 41 BAZIN, Germain, (1953: 339). Histoire de L’ Art. De la Préhistoire a nos Jours Paris: Garamond.
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 Neste âmbito, Gustave Courbet surge como um precursor42. “Chefe da escola 
realista”43, nas palavras de Maurice Sérullaz, Courbet, através do carácter polémico das 
suas obras, institui-se como legado histórico e estético para os impressionistas. Em primeiro 
lugar porque, com o seu realismo enérgico, Courbet questiona a sociedade do seu tempo 
e dá um “novo passo no caminho da visibilidade pura”44. Defende uma pintura ainda mais 
livre de conteúdos ideológicos, alegorias ou lirismos subjetivos. Para o efeito, opta por 
temáticas controversas e utiliza frequentemente grandes formatos. Em segundo lugar, 
porque Courbet “é antes de mais nada o pintor da luz”45. Ou seja, com vista a captar 
a intensidade dos reflexos refulgentes transmitidos pelas superfícies espaciais, opta por 
uma técnica onde emergem múltiplas diretrizes para os Impressionistas, nomeadamente: 
(i) “o brilho luminoso das paisagens (...), com frequência executadas ao ar livre”; (ii) “tons 
claros e construção por planos”, e (iii) “toques fragmentados e vibrantes”46. Por último, 
em terceiro lugar, porque Courbet “até nos seus ensinamentos teve a audácia, a inteligência 
e a sensibilidade necessárias para dizer aos seus alunos: ‘faz o que vês, o que queres, 
o que sentes’47. E, como interroga Maurice Sérullaz, “não será essa a fórmula secreta 
do impressionismo?”48. Com Courbet, depois de Turner, de Constable, de Delacroix e dos 
pintores de Barbizon, desenha-se assim uma base conceptual heterogénea que se institui 
como um dos antecedentes próximos mais relevantes do paradigma impressionista na 
pintura. Entretanto, o impressionismo pictórico gerou dialética, e criativamente, uma forma 
nova e integral de ver o universo. 
 Na senda do romantismo e do realismo, o impressionismo emerge como uma 
vitória contra a tradição artística académica. Porém, à objetividade do realismo, 
o impressionismo contrapõe a impressão subjetiva do real49. Neste âmbito, na opinião 
 42 Comparável a Balzac na Literatura. (Vd. DURANTY, Edmond, 1989: 116. “La nouvelle peinture”. 
 In Riout, Denys, Les Écrivains Devant l’ Impressionnisme. Paris: Editions Macula.).
 43 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 10). Op. cit.. 
 44 HESS, Walter, (s/d: 14). Op. cit..
 45 SÉRULLAZ, Maurice, (ib: 10). 
 46 MONNERET, Sophie, (1987: 156). Op. cit..
 47 SÉRULLAZ, Maurice, (ib: 10).
 48 Idem.
 49  Definindo impressão como “uma marca sobre a sensibilidade”, “uma forma de sentir”, “uma espécie 
 de aperceção global, de nuance de conjunto, simultaneamente qualitativa e subjetiva” e, enunciando-a
 
Capítulo 1                                                                                                     A linguagem estética impressionista 
de Pierre Francastel, a pintura impressionista “é, mais do que qualquer outra, um ‘estado 
de alma’ ”50. Reflete um arrebatamento místico que brota do sublimar dos sentidos e, em 
particular, exprime uma perspetiva de transcendência na análise das sensações óticas.
Enquanto atividade plástica, de características experimentais e subjetivas, a pintura 
impressionista apresenta-se direcionada para a desestruturação do paradigma renascentista 
e para a transubstanciação da realidade sensível. Por outro lado, enquanto manifestação
da força libertadora do entusiasmo criador dos artistas, a pintura impressionista encontrando-se 
direcionada para propósitos afins ao adamismo visual – que visam retroceder até à 
singeleza da visão, até à captação de um mundo primordial – revela-se como uma pintura 
na qual o cunho de primitividade é estabelecido como consequência da faculdade inventiva, 
e da intuição dos referidos artistas, bem como da valorização do carácter espontâneo 
da sua forma de expressão. 
 Firmando-se no materializar das emoções – e sendo um desenvolvimento notável: 
(i) da exploração ótica da realidade, iniciada no período quatrocentista; (ii) da aproximação 
soberba da beleza à existência quotidiana na sequência de alguma pintura do período 
oitocentista; (iii) da experiência visual pura da pintura de Barbizon; (iv) e da experimentação 
de novos caminhos no sentido da visibilidade genuína encetada pelos realistas – a pintura 
impressionista, utilizando a terminologia de Pierre Francastel, “é verdadeiramente uma 
 ainda, como “o sabor próprio de um certo momento da nossa vida”, como “o abstrato afetivo da 
 qualidade global própria de um instante”, Étienne Souriou afirma que a impressão pode ter ancoragens 
 tanto de ordem unicamente afetiva quanto de ordem sensorial com sabor afetivo (como as que são
 provocadas por uma cor, uma interação de cores ou uma qualidade de som).
  Por outro lado, assinala igualmente Souriou, sendo a impressão “essencialmente qualitativa”,
 “apreende-se de forma sincrética e sempre com nuances afetivas”, sendo que umas vezes essa 
 apreensão se processa de forma direta, e outras indireta, através da memória afetiva “que faz 
 reviver a essência qualitativa e afetiva singular de um momento do passado”. 
  Referindo que ao desempenhar funções estéticas, entre outros aspetos, a impressão pode
 ser entendida como “fonte de inspiração artística”, Souriou explicita que este facto ocorre quando uma 
 impressão tendo sido fortemente vivida por um pintor, um escritor ou um compositor, estes últimos 
 a fazem reviver mais tarde pelos meios próprios à sua arte. Daí, acrescenta, “o grande número de 
 obras intituladas ‘impressão’; daí os impressionismos, em pintura, em literatura, [em música], que 
 visam captar e restituir a impressão genuína – por exemplo, não de uma paisagem numa certa luz, 
 mas da qualidade própria dessa luz na paisagem; não dos objetos percebidos em dado momento 
 como tendo tal cor, mas da aparência colorida que eles têm nesse momento; não de um dado 
 acontecimento observado, e do qual se dá testemunho de seguida, mas da sugestão, através 
 da linguagem [pictórica, literária ou musical] da forma como se captou então esse acontecimento”. 
 (Vd. SOURIAU, Étienne, 1990: 868-9. Vocabulaire d’ Esthétique. Paris: Presses Universitaires de France.).
 50 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 39). Op. cit..
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nova linguagem (...). É mesmo um testemunho sobre uma época, tal como a música
e a literatura”51. Tendo emergido num período com nostalgia designado de belle époque, 
e que para os pintores impressionistas foi uma altura de criação febril num clima cultural 
único, a pintura impressionista “como arte completa que é revestir-se-á, simultaneamente, 
de vários aspetos, e os artistas desse tempo serão também os intérpretes do movimento
poético, filosófico e científico da época”52. Ou seja, apresentando-se como uma visão 
sensível dos problemas basilares, de uma conjuntura singular na história da humanidade, 
a pintura impressionista figura-se como a representação de uma síntese única de diversas 
tradições culturais, como uma etapa onde culmina um extenso percurso de experiências 
anteriores. Esta etapa aparece consubstanciada na vontade, formulada pelos artistas 
impressionistas, de representarem as formas e as cores como efetivamente as viam, 
através da ação da luz, e não segundo o conhecimento teórico que das mesmas possuíam53. 
Como afirma Maurice Serullaz, estes artistas “daí em diante pintam o que vêem e não 
o que conhecem”54. Ora, são enormes as consequências operativas desta “revolução da 
mancha de cor”55.
 Libertando-se a pintura de ditames históricos, ideológicos e literários, a índole 
expressiva e o próprio conteúdo passaram, de forma decisiva, para os meios genuinamente 
pictóricos. A partir deste momento, entre outros elementos estruturais da linguagem plástica, 
a cor torna-se uma incessante preocupação para os impressionistas e passa a ser 
considerada de forma independente em relação à materialidade dos corpos.
 “Com essa atitude, que liberta a cor da sua ligação com os objetos materiais (que elimina 
a ‘cor local’), a pintura parece ter descoberto um mundo completamente novo, em que as cores, 
até então ligadas à matéria, espalham agora livremente as suas forças irradiantes. As cores são 
decompostas numa infinidade de pequenas partículas cada vez mais puras e mais próximas das 
cores espetrais, em valores que se intensificam mutuamente; o quadro torna-se um tecido, um 
véu de luz ondulante e colorido; é feito inicialmente, não a partir de características de objetos, 
mas de ‘moléculas de cor’. É beleza em movimento, fugaz, momentaneamente captada no fluxo 
dos fenómenos – como um relâmpago é o seu reflexo colorido – é a tradução dum segundo de 
vivência do mundo num tecido de cor livre”. (HESS, Walter, s/d: 15-6)56.  
 51 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 166). Op. cit..
 52 FRANCASTEL, Pierre, (ib: 88).
 53 DENVIR, Bernard, (1992: 12-3). Op cit..
 54 SÉRULLAZ, Maurice,  (1985: 15). Op cit..
 55 JANSON, H. W., (1982: 608). Op cit..
 56 Op. cit.. 
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 Complementarmente a esta descoberta, de que na natureza não existe a cor 
local em estado puro, na medida em que essa cor interage com o seu contexto cromático, 
os impressionistas descobriram, também, que as sombras das formas ou objetos, ao 
mostrarem-se multicoloridas, refletem o meio circundante; e descobriram ainda que a luz 
“não é estática, mas transitória e vibrátil”57. 
 Por tal entendimento, utilizam a cor de modo essencialmente empírico58 e pragmático, 
e representam a natureza através de vibrações coloridas. Fragmentam as pinceladas, 
utilizando as cores prismáticas e, justapondo esses fragmentos de cor na tela e não na 
paleta, procuram que, através da “mistura ótica” dessas cores na retina do observador, 
este último reorganize a cor primeiramente idealizada. Ou seja, mediante pequenas 
pinceladas, por exemplo, de vermelho e amarelo, colocadas de forma contígua, os 
impressionistas procuram que o observador contemple o laranja através do efeito de 
vibração conseguido.
 Assim ainda, visam reproduzir a intensidade luminosa de flagrantes da realidade, 
efémeros e fugazes, captando os seus elementos cambiantes, em diversos espaços de 
tempo, transmitindo, desse modo, a impressão da “atmosfera” visualizada. Este objetivo 
levou Claude Monet, entre outros, a construir as suas famosas “séries”59. Nestas séries, 
ou conjunto de pinturas subordinadas ao mesmo tema, Monet registou as transformações 
lumínicas ocorridas sobre medas, catedrais, nenúfares, etc., observadas a intervalos de 
tempo diminutos. Ao fazê-lo, demonstrou que as mesmas figuras ou objetos apresentam
cores sistematicamente diversas, em função da luz que sobre elas incide, isto é, demonstrou 
que “a cor é apenas impressão sensorial”60.
 Atendendo, pois, a que, à visão pura, unicamente são transmitidas impressões 
sensoriais de acentuada variabilidade – dependentes tanto das constantes alterações 
 57 DENVIR, Bernard, (1992: 13). Op. cit..
 58 BOMFORD, David, (1997: 27). “The history of colour in art”. In Lamb, Trevor; Bourriau, Janine,
 (eds.). Colour Art & Science. (2ª ed.). United Kingdom: Cambridge University Press.
 59 SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 14-5). Op. cit..
 60 KUPPERS, Harald, (1995: 21). Fundamentos de la Teoria de los Colores. (5ª ed.). México: Ediciones
 G. Gili, S. A. de C. V. (Tit. orig. Das Grundgesetz der Farbrenlehre.).
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de luminosidade, como das disposições internas do ser subjetivo – os impressionistas, 
em geral, procuraram registar essa momentaneidade, pintando diretamente ao ar livre61. 
Desse modo, em contacto direto – emocional e sensitivo – com temas como a figura 
humana, o mar, o sol, as nuvens em movimento, as paisagens mutáveis, a vida moderna, 
os boulevards, os cafés, etc., os impressionistas registaram na tela, mediante decomposições
prismáticas, as impressões transitórias e os inúmeros contrastes vibrantes observados.
 Ultrapassando o academismo e a orientação moralista e social de alguma pintura 
anterior, caracterizadora de uma realidade virtualmente estável, onde as figuras e objetos 
apareciam submersos numa luz esparsa e permanente, os impressionistas propõem um 
enfrentamento direto com os temas e as questões colocadas pela luz e pela cor, segundo 
uma visão isenta de convencionalismos e desmistificadora do mundo envolvente.
 Como afirma Serge Salat num outro contexto, os impressionistas defendem 
representações da realidade transitória que provoquem no espectador “uma atenção 
flutuante, uma abertura emocional e umas férias da razão”. Representações essas que 
“não devem ser percebidas como uma narração contínua, mas como climas inconstantes.
O estado de atenção por elas provocado deve, ainda, aproximar-se daquele que a aurora, 
o crepúsculo e as formas das nuvens em movimento provocam”. Em suma, defendem 
representações que “não surjam como mensagens apodíticas, mas como mensagens 
que permanecem hipotéticas, lúdicas ou irónicas”62.
 Os impressionistas revolucionaram também o conceito académico da modelação 
das imagens em termos de claro-escuro. Do mesmo modo que rejeitaram a noção idealizada 
de que todas as sombras eram negras ou castanho-escuras – tendo descoberto, como 
afirmamos anteriormente, que as mesmas traduzem uma interação ecológica com
 
 61 Como já referimos, a pintura realizada ao ar livre, frente ao motivo, é frequentemente designada
 como pintura de “plein air”. Este termo envolve uma atitude filosófica apoiada em preocupações 
 ecológicas, e integra a técnica da pintura direta ou alla prima – isto é, realizada em uma única sessão
 e sem esboços prévios – técnica esta geradora de fluidez e espontaneidade na representação visual 
 das cores e valores. (Vd. LÉVÈQUE, Jean-Jacques, 1994: 92. Op. cit..)
 62 SALAT, Serge, (1997: 11). La Relève du Réel. Les Arts du Chaos e du Virtuel. Paris: Hermann, 
 Éditeurs des Sciences et des Arts.
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o contexto em que se inserem – rejeitaram, também, o tradicional modelado à base 
de sombras e luzes63, característico de representações imagéticas precedentes, onde 
imperava o ilusionismo espacial proporcionado pela profundidade cenográfica. Nesta 
conformidade, construíram as suas imagens através de uma exaltação das superfícies-
-ecrãs, apresentando as figuras como um conjunto de fragmentos contrastantes de cores 
puras, flutuando num espaço descontínuo e, por vezes, sobre uma ausência de fundo.
 Assim, tendo-se a cor libertado da materialidade dos corpos, a superfície liberta-se 
agora, também, de uma representação em perspetiva fundamentada em regras geométricas64.
O espaço passa a ser definido numa linguagem livre através de uma microestrutura 
de inúmeros cambiantes de gradações de tonalidades e de tons, e o contorno exterior, 
delineador da forma e do volume dos corpos, é desconstruído através de pequenas 
pinceladas fracionadas, irregulares e justapostas, que recriam a realidade quando 
observadas à distância.
 Com esta original e progressiva libertação dos recursos de expressão estética 
na pintura, que se antecipa ao que analogamente ocorreu mais tarde na literatura e na 
música, os impressionistas “substituiram uma arte percetual por outra conceptual e, 
ao fazê-lo, pela primeira vez na história reivindicaram, para a obra de arte, a consideração 
e o julgamento como um objeto de direito próprio, independente de quaisquer critérios 
exteriores”65. Consequentemente, ao contribuirem de forma tão decisiva para um triunfo 
da subjetividade, os impressionistas contribuiram para o alicerçar de uma nova conceção 
da experiência artística.
 Enquanto a arte anterior pode ser considerada como uma síntese, o impressionismo 
é o resultado de uma análise. Sendo menos ilusionista do que, por exemplo, o naturalismo, 
 63 BOMFORD, David, (1997: 24). Op. cit.. SÉRULLAZ, Maurice, (1985: 15). Op. cit.. 
 Como afirma David Bomford (ib: 24), os impressionistas utilizaram, por vezes, uma técnica conhecida 
 por “peinture claire”, que consistia no enaltecimento das cores puras utilizadas, mediante o adicionamento 
 de branco nessas mesmas cores.
 64 HESS, Walter, (s/d: 11). Op. cit..
 65 DENVIR, Bernard, (1992: 13). Op. cit..
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o impressionismo fornece os elementos primordiais dos assuntos abordados e não uma 
representação literal desses mesmos assuntos. Se a arte pré-impressionista representa 
os objetos através de sinais, os impressionistas representam-nos através dos seus 
componentes. 
 Neste sentido, para Arnold Hauser, a arte impressionista transporta, em si mesma,
o que designa como uma “série de reduções”66, nomeadamente: (i) a exaltação preferencial 
dos aspetos visuais do espaço envolvente, e a supressão de fatores que pela sua natureza 
não sejam óticos ou não possam ser expressos nesses termos; (ii) o abandono dos 
conteúdos “literários” dos assuntos a abordar; (iii) a configuração à paisagem, à natureza 
morta e ao retrato, dos diversos motivos a representar, ou seja, o “predomínio do princípio 
especificamente ‘pictórico’ em pintura”; (iv) a ênfase na “essência material pura” da realidade; 
(v) a valorização da bidimensionalidade das superfícies, em detrimento da terceira dimensão; 
(vi) a elevação da luz e da cor a argumentos centrais da representação pictórica; (vii) 
a retroação, para além da cor teoricamente estabelecida ou memorizada, “até à sensação 
real” de cor e, por último, (viii) a apresentação das cores, “não como qualidades concretas 
e ligadas a um objeto particular, mas como fenómenos abstratos, incorpóreos, imateriais”.
 Julgamos, contudo, que o termo “redução”67, para classificar o que acabamos de 
referir, é suscetível de gerar equívocos, porquanto, relativamente à arte impressionista, 
o termo “redução”não constitui, a nosso ver, “uma perda de cargas positivas”, como a 
priori poderá parecer; mas, por outro lado, como o próprio Arnold Hauser assinala, esta 
“redução” representa um (re)direcionamento “até ao mecanismo psíquico inconsciente”, 
até à “matéria-prima da experiência, que está mais distante da nossa conceção usual 
da realidade do que as impressões logicamente organizadas dos sentidos”68. Propomos, 
 66 HAUSER, Arnold, (1982: 1052-5). Op. cit..
 67 Renato de Fusco, nas diversas categorias em que organiza várias tendências artísticas, menciona 
 uma classe a que chama “linha de redução”, afirmando que o termo redução não significa “um processo
 simplificador através do qual, após anos de aturada pesquisa e de exegese crítica, a arte contemporânea 
 possa ter solucionado os seus problemas; antes indica um outro processo que visa investigar as estruturas, 
 os próprios instrumentos de cada linguagem, e se caracteriza, sobretudo, por grandes transformações: 
 a contestação ou a redução constante de um código recém-adquirido a outro ainda mais recente”. 
 (Vd.  DE FUSCO, Renato, 1988: 293. Historia da Arte Contemporânea. Lisboa: Editorial Presença. 1ª ed. 
 Tit. orig. Storia dell Arte Contemporânea. 1983. Roma: Guis Laterza e Figli Spa.).
 68 HAUSER, Arnold, (ib: 1051-2). 
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pois, em alternativa ao termo “redução”, o binómio analítico/empírico para caracterizar 
os aspetos essenciais da arte impressionista referidos. 
 Embora, estilisticamente, o impressionismo seja “um fenómeno extremamente 
complexo”69 e não possa ser reduzido, também, a um binómio, que pelo seu carácter 
é quase sempre redutor, parece-nos, todavia, mais razoável, evidenciar na prática 
impressionista as vertentes analítica e empírica, na medida em que estas últimas constituem 
vetores em que a “revolução da mancha de cor”70 mais se singulariza. Analítica porque, 
como referimos, atomiza ou “fundamentaliza” a realidade envolvente, restituindo ao 
observador os fatores originários do mundo sensível. Empírica porque assume como 
modelo uma abordagem que tende para a experimentação conceptual e para a formalização 
científica.
 Dado que esta “série de reduções” ou, se preferirmos, de abordagens analítico/
/empíricas, agora esboçadas, refletem uma complexidade emergente de diversificadas 
perspetivas conceptuais e estilísticas, suscetível de gerar conflitos cognitivos na 
aprendizagem, iremos, a partir de agora, seguir os trilhos dessa mesma complexidade.
 1.3. Complexidade da linguagem estética impressionista
  1.3.1. Multiplicidades conceptuais
 A linguagem estética impressionista desenha-se como uma paisagem conceptual 
complexa. Para esta complexidade concorre, entre outros aspetos, o facto de se tratar 
de um domínio do conhecimento que incorpora múltiplos conceitos que se exprimem 
de forma não linear e não uniforme, sendo cada um de per si complexo.
 O conceito de cor, por exemplo, assume nesta linguagem estética uma feição 
particularmente complexa. Ou seja, embora isolada por um gesto teórico – dado que não
tem existência empírica quando não se associa a uma forma e a uma textura no seio do 
 69 HAUSER, Arnold, (1982: 1051). Op. cit..
 70 JANSON, H. W., (1982: 608). Op. cit..
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signo plástico – a cor, tanto nesta como noutras circunstâncias, não é um objeto simples71. 
 Em termos genéricos, o conceito de cor é complexo porque é um conceito 
polissémico: rico em termos de identificação percetiva, gerador de incertezas pelo 
dinamismo versus instabilidade que reflete, indeterminado no que toca à nomenclatura, 
expressão do infinito relativamente a nuances, multifacetado no que se relaciona a 
componentes ou características cromáticas, versátil na seleção das controversas cores 
primárias, e com carácter multivariado no que diz respeito ao seu sistema gerativo. 
 Em termos específicos, e com especial relevo na linguagem estética impressionista, 
o conceito de cor é ainda complexo porque se trata de um conceito diversificado no que diz 
respeito às “leis” de interação das cores, em particular no que se refere à designada 
“mistura ótica”. Por último, e também com especial relevo na linguagem estética 
impressionista, o conceito de cor é complexo porque se trata de um conceito fortemente 
interdisciplinar.
 
 A complexidade do conceito de cor, em termos de identificação percetiva, é uma
consequência direta da subjetividade da experiência de sensação cromática. Esta
subjetividade, não permitindo a nenhum indivíduo ter a certeza de ver uma determinada 
cor exatamente da mesma forma que qualquer outro72, delineia um universo concetivo 
fortemente diferenciado.
 Neste universo, em que as hipóteses de identificação percetiva não têm limites, 
por vezes, como assinala Bridget Riley, concebe-se a cor como uma substância associada 
a qualquer coisa que tanto pode ser uma flor, um fruto, um metal ou uma pedra preciosa73. 
Outras vezes, como diz Ludwig Wittgenstein, os conceitos de cor referem-se às superfícies 
dos objetos, à iluminação ambiente ou aos corpos transparentes74. Outras vezes ainda, 
 71 EDELINE, Francis, KLINKENBERG, Jean-Maie, MINGUET, Philippe, (Group µ) (1992: 227).
 Traité du Signe Visuel. Pour une Rhétorique de l’ Image. Paris: Éditions du Seuil.
 72 ARNHEIM, Rudolf, (1991: 321). Arte e Percepção Visual. Uma Psicologia da Visão Criadora. 
 (6ª ed.). São Paulo: Livraria Pioneira Editora. (Tit. orig. Art and Visual Perception-A Psychology of the 
 Creative Eye. Berkeley, California: Ed. The Regents of University of California Press.).
 73 RILEY, Bridget, (1997: 31). “Colour for the painter”. In Lamb, Trevor; Bourriau, Janine, (eds.).
 Colour Art & Science. (2ª ed.). United Kingdom: Cambridge University Press.
 74 WITTGENSTEIN, Ludwig, (1987b: 115). Anotações sobre as cores. Edições 70. (Tit. orig. 
 Bemerkungen Uber die Farben. 1977. G. E. M. Anscombe.).
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como refere Guila Ballas, a cor representa algo de “versátil, inapreensível e indefinível”75.
 Todavia, se esta conceituação é problemática, o mesmo se poderá dizer no que 
concerne ao conceito de cor, em função do seu carácter dinâmico. Esta ação dinâmica 
da cor é o reflexo da instabilidade provocada pelas modificações e movimentos contínuos 
do processo psicológico de sensação e perceção cromática. Com efeito, ver uma cor, 
é atender às modificações que sofre uma pseudocor – ou cor à priori definida – desde 
o momento em que é concebida pelos sentidos num determinado contexto. 
 Por outro lado, perceber uma cor é um processo ininterrupto, dado que a cor 
percebida, em sucessão, é modificada pela cor que a precede. Deste modo, não é indiferente 
que o olho reencontre um tom ou uma cor, que foi ajustada precedentemente sobre uma 
visão neutra ou de sombra, ou que este órgão tenha desde já procedido a uma primeira 
adaptação cromática76. O carácter dinâmico das cores, cuja complexidade se expressa, 
por exemplo, no facto de uma mesma cor dificilmente poder ser vista duas vezes, descreve, 
assim, um processo de interação percetiva constante entre as cores, por contraste ou 
assimilação77.
 Finalmente, para além destes processos dinâmicos de interação percetiva entre 
as cores, um outro fator se apresenta ainda como potenciador da sua instabilidade: a 
iluminação. Ora, como recorda Rudolf Arnheim neste particular, é de facto a iluminação 
um dos fatores que, aliado à designada “cor local” dos objetos, permitiu aos pintores 
impressionistas expressar, de forma pictórica, que o ser das coisas não é uma realidade 
“intocavelmente permanente”78.
 A complexidade do conceito de cor prende-se, também, com terminologias
complexamente indeterminadas no que se relaciona à sua nomenclatura. Neste âmbito, 
 75 BALLAS, Guila, (1997: 11). La Couleur dans la Peinture Moderne. Théorie et Pratique. Paris: 
 Adam Biro.
 76 SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 28-9). Sémiologie du Langage Visual. Québec: Presses de 
 l’Université du Québec.
 77 A este respeito diz Rudolf Arnheim: “coloque um triângulo próximo a um retângulo e descobrirá 
 que eles continuam sendo o que são, embora as formas se influenciem um tanto mutuamente. Mas 
 uma cor azul colocada próxima de um vermelho forte muda em direção ao verde, e dois quadros 
 dependurados lado a lado numa parede, um pode modificar profundamente a cor do outro”. (Vd. 
 ARNHEIM, Rudolf, 1991: 335. Op. cit..).
 78 ARNHEIM, Rudolf, (ib: 229).  
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Rudolf Arnhein refere, a título de exemplo, uma compilação onde a mesma cor é descrita 
por vários autores como sendo: “cromo-alaranjado, papoula-dourada, alaranjado-espetral, 
alaranjado-agridoce, vermelho-oriental, vermelho-Saturno, alaranjado-avermelhado de 
cádmio ou alaranjado-avermelhado”79.
 Contudo, o complexo número de nuances de cor discerníveis, não encontra 
expressão no léxico cromático. Sobre esta não correspondência entre matizes pictóricos
e verbais, Harald Kuppers sublinha que: “embora o ser humano possa em geral distinguir 
aproximadamente 10 000 nuances coloridas no meio ambiente, o seu vocabulário não lhe
fornece mais do que uma dúzia de termos diferentes: negro, cinzento, azul, amarelo, 
vermelho, verde e castanho, são as designações essenciais que formam a base deste 
vocabulário”80.
 Para além das complexidades do conceito de cor, que acabamos de referir, 
relacionadas com a identificação percetiva, o dinamismo, a nomenclatura e as nuances, 
o conceito de cor é complexo porque, sobre o plano da expressão e do conteúdo, a cor 
articula-se a partir de múltiplas componentes ou características cromáticas relevantes, 
a saber: a dominância (ou carácter sensorial específico, que distingue uma cor de outra); 
a saturação (ou nível de vibrações que uma cor pode gerar, sem se transformar em outra 
cor ou diminiuir o seu quociente vibrátil), e a luminosidade (ou intensidade de vibrações 
dos raios luminosos percetíveis na região do campo cromático)81. A estas características, 
habitualmente consideradas como imanentes ao conceito de cor, Fernande Saint-Martin 
acrescenta ainda a tonalidade (ou quantidade de claro-escuro associado a uma dada cor 
pela incorporação do negro ou do branco), e a complementaridade (ou “fenómeno percetivo 
subjetivo, que faz referência a que toda a observação de uma cor ocasiona, necessariamente, 
a projeção pelo olho, no campo visual, de uma outra cor dita complementar”)82. 
 79 ARNHEIM, Rudolf, (1991: 335). Op. cit.
 80 KUPPERS, Harald, (1975: 15). La Couleur. Fribourg: Office du livre.
 81 SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 41-50). Op. cit..; EDELINE, Francis, KLINKENBERG, Jean-
 -Maie, MINGUET, Philippe, (Group µ), (1992: 227).; DÉRIBÉRÉ, Maurice, (2000: 9-11). La Couleur. 
 Paris: Presses Universitaires de France.
 82 SAINT-MARTIN, Fernande, (ib: 50). 
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 O conceito de cor atinge um dos seus aspetos mais complexos com a problemática 
sobre a determinação da identidade e do número de cores que devem ser consideradas 
como primárias83.
 Isaac Newton, na sua abordagem pioneira da cor, que veio a ecoar pelo início do 
século XX, recuperando a tese aristotélica, defende a existência de sete cores basilares 
– nomeadamente, o vermelho, o alaranjado, o amarelo, o verde, o azul, o indigo e o 
violeta – preconizando a sua disposição num círculo cromático dividido em sete segmentos 
distintos, que relaciona com os intervalos musicais de Descartes84. Por sua vez, Johann 
Wolfgang von Goethe, começa por considerar como primárias apenas três cores: o azul, 
o amarelo e o púrpura. Contudo, entendendo que cada uma destas cores, isolada, não 
pode ser contemplada com satisfação pela retina, sublinha que o azul “exige” o alaranjado, 
o amarelo “exige” o violeta, e o púrpura “exige” o verde85. Na sequência dos pontos 
de vista de Goethe, Arthur Schopenhauer estabelece, como frações da resposta total 
retiniana ao estímulo visual da luz, seis cores essenciais: o violeta, o azul, o verde, o vermelho, 
o laranja e o amarelo86.
 
 Por outro lado, Michel Eugène Chevreul estrutura as suas análises uma vez mais 
em redor de três cores que propõe como primárias – ou fundamentais – designadamente, 
o vermelho, o amarelo e o azul87. Já Albert H. Munsell, um dos mais proeminentes teóricos 
da cor do século XX, determinou que as cores primárias são cinco: vermelho, amarelo, 
azul, verde e violeta88.
 Entretanto, os exercícios de pintura, e de ensino/aprendizagem, preconizados por 
 83 RILEY II, Charles A., (1995: 3). Color Codes: Modern Theories of Color in Philosophy, Painting 
 and Architecture, Literature, Music, and Psychology. Hanover: University Press of New England.
 84 GAGE, John, (1995: 171). Colour and Culture. Practice and Meaning from Antiquity to Abstraction.
 London: Thames and Hudson.
 85 GOETHE, Johann W., (1995: 104). Traité des Coleurs. 3ª ed. Paris: Triades S. A. (Tit. orig. Zur 
 Farbenlehre. Didaktischer Teil.).
 86  HOWELLS, Bernard, (1994: 85-6). “The problem with colour. Three theorists: Goethe, Schopenhauer,
 Chevreul”. In Collier, Peter; Lethbridge, Robert, (eds.). Artistic Relations. Literature and Visual Arts
 in Nineteenth-Century France. London: Yale University Press. 
 87 CHEVREUL, Eugène, (1998: 243-4). “On colouring in painting”. In Harrison, Charles; Wood, Paul;
 Gaiger, Jason, (eds.). Art in Theory. 1815-1900. An Anthology of Changing Ideas. Oxford: Blackwell 
 Publishers  Ltd.
 88 PEDROSA, Israel, (1995: 83). Da Cor à Cor Inexistente. (6ª ed.). Brasil, RJ: Léo Cristiano Editorial Ltd.
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Wassily Kandinsky e pelos seus colegas do Curso da Bauhaus, Paul Klee e Johannes 
Itten, tinham por base o amarelo, o vermelho e o azul, por eles consideradas como cores 
primárias89.
 Parte desta problemática sobre o número e a identidade das cores primárias resulta, 
segundo Fernande Saint-Martin, da “confusão” que se estabelece entre: (i) as cores definidas 
pela ciência ótica, a partir da difração de um raio luminoso através de um prisma de 
cristal; (ii) as cores tal como se revelam e comportam numa experiência de impressão 
sensorial deliberada, e (iii) as cores resultantes da refração da luz natural sobre os 
objetos materiais90.  Na verdade, entre outras valências, a cor pode ser entendida quer 
como fenómeno físico, quer como fenómeno psicocognitivo, quer como fenómeno fisiológico.
 Enquanto fenómeno físico, a cor é luz, ou seja, é o espetro visível das ondas 
eletromagnéticas. Enquanto fenómeno psicocognitivo, a cor é sensação, isto é, radica-se 
numa perceção sensível, ao mesmo tempo sensorial e inteligente, e firma-se numa 
reação afetiva. Enquanto fenómeno fisiológico, a cor é perceção, designadamente, 
é o resultado de um processo que ocorre ao nível do órgão visual humano91. Para além 
destes três fenómenos conectados com a essência da cor, as consequências internas 
no ser subjetivo por ela determinadas, e os recursos da perceção pela mesma induzidos, 
Guila Balla refere ainda uma manifestação “fenomenológica”, paralela aos fenómenos 
referidos, a que chama vista naive da cor92.
 Consequentemente, tendo por base este universo complexo, o sistema gerativo 
da cor apresenta-se como suscetível de provocar imprecisões em função da sua 
multivariedade.
 89 KANDINSKY, Wassily, (a1987: 72). Curso da Bauhaus. Lisboa: Éditções 70. (Tit. orig. Cours du 
 Bauhaus. 1975. Paris: Editions Denoel Gonthier.). KLEE, Paul, (1973: 492-4). La Pensée Créatrice.
 Paris: Dessain & Tolra. (Tit. orig. Das bildnerische Denken.). ITTEN, Johannes, (1981: 34). Art de la
 Couleur. Paris: Dessain & Tolra.
 90 SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 32-3). Op. cit.
 91 GERSTNER, Karl, (1988: 13). Las Formas del Color. La Interacción de Elementos Visuais. Madrid: 
 Hermann Blume. (Tit. orig. The Forms of Color.).
 92 A consideração desta forma ingénua, primordial e empírica de ver a cor, reveste-se da maior 
 importância, segundo esta autora, na medida em que a maioria dos seres humanos toma contacto 
 com a cor, desconhecendo os denominados fenómenos físico, fisiológico e psico-cognitivo. (Vd. 
 BALLAS, Guila, 1997: 23. Op. cit.).
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 O sistema gerativo, no qual a cor é concebida como fenómeno físico – ou luz –
fundamenta-se na produção objetiva das cores prismáticas. 
 O experimentum crucis de produção destas cores remonta a um dos momentos 
mais revolucionários na história da ciência da cor quando Isaac Newton demonstrou, 
cientificamente, que a totalidade das cores do espetro visível se encontra presente na 
luz branca93. Neste estudo, Newton proporcionou a emergência das cores prismáticas 
ou espetrais, ao intercetar um raio luminoso incolor com um prisma de cristal triangular, 
dividindo, deste modo, a luz branca nos seus elementos constituintes, ou seja, em tantas 
cores básicas quantos os graus de refrangibilidade94.
 
 O sistema gerativo, no qual a cor é concebida como fenómeno psicocognitivo 
– ou sensação – fundamenta-se na produção subjetiva das cores da mente.
 A produção destas cores remete-nos para a Teoria das Cores de Johann Wolfgang 
von Goethe95. Nesta teoria, Goethe “testemunha uma atitude nova relativamente à cor: 
do registo conceptual – da física e da matemática – Goethe passa ao registo da 
experiência pessoal, ou seja, ao domínio da perceção sensorial e da emoção”96.
 Segundo Bernard Howells, para Goethe, a cor apresenta-se como uma fenomenologia
complexa na qual, a realidade da experiência sensível imediata, deve ser protegida de 
questões redutoras97. Neste sentido, considerando que o estudo da cor tinha sido até 
então dificultado pelo facto de se encontrar prisioneiro do remanescente da ótica, Goethe 
defende que este estudo deveria passar a efetivar-se de forma independente em relação 
a esta. Na sua perspetiva, o olho não pode ser encarado como um aparelho ótico que 
mecanicamente absorve a luz, mas sim como um órgão do ser humano que, certificando 
 93 KEMP, Martin, (1990: 285). The Science of Art. Optical Themes in Western Art from Brunelleschi 
 to Seurat. London: Yale University Press. 
 94 Não obstante esta demonstração levada a efeito por Newton, Israel Pedrosa reivindica dever-se
 a Leonardo da Vinci “a descoberta da composição da luz branca, e não a Newton, como se vem 
 ensinando há três séculos”. (Vd.  PEDROSA, Israel, 1995: 48. Op. cit..).
 95 Tendo estudado pintura e desenho na sua juventude, Goethe teve como preocupação constante 
 ao longo da vida o estudo da cor. Como resultado desse estudo, enunciou pontos de vista que ainda 
 hoje exercem a maior “influência sobre os intelectuais e artistas contemporâneos, no tocante à 
 utilização estética dos princípios cromáticos”. (Vd.  PEDROSA, Israel, ib: 53.).
 96 BALLAS, Guila, (1997: 21). Op. cit..
 97 HOWELLS, Bernard, (1994: 80). Op. cit..
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a presença deste no universo, possibilita o seu relacionamento com o espaço envolvente,
onde as cores, os contornos, as formas e o seu lugar no espaço, se apresentam como 
modos de consciência investidos de significações psicológicas, estéticas e éticas, que 
não devem ser obliteradas pela física e pela matemática98.
  
 A teoria das cores de Goethe firma-se, assim, numa perceção subjetiva do 
mundo, refletindo a sua crença não apenas na unidade do espírito e da matéria mas, 
também, na possibilidade de uma visão unificada da natureza99, entendida segundo Guila 
Ballas, não tanto como “supremo ideal”, mas, acima de tudo, como “experiência sensorial 
e afetiva”100. Goethe afasta-se pois da ótica física de Newton e direciona o estudo da 
cor no sentido dos fenómenos cromáticos subjetivos, da fisiologia e da psicologia, vertentes 
que conferem hoje à sua teoria um cunho de contemporaneidade101.   
 Uma das suas descobertas mais relevantes prende-se com o fenómeno de totalização 
cromática, ou seja, com a capacidade de a retina produzir, sistematicamente, as cores
complementares necessárias para restabelecer o equilíbrio visual numa composição102.
 Decorrentes deste fenómeno fisiológico, são notáveis as suas proposições sobre 
os contrastes simultâneos e os contrastes sucessivos de cor, a partir dos quais Chevreul 
construirá uma base teórica com repercussões na revolução impressionista.
 Igualmente com ressonâncias na estética impressionista encontram-se as observações 
de Goethe a respeito das sombras coloridas. Neste âmbito, torna-se paradigmática a 
forma como descreve a aparição destas sombras numa cena ao pôr do sol na neve. 
Diz então Goethe:
 98  BALLAS, Guila, (1997: 21). Op. Cit..
 99  HOWELLS, Bernard, (1994: 80). Op. Cit..
 100  BALLAS, Guila, (ib: 21).
 101  Percebendo a cor como um efeito originalmente dependente da luz e da obscuridade, e não 
 como sendo o resultado da decomposição da luz branca em si mesma, e interpretando-a ainda como 
 uma sensação que se converte em perceção, Goethe funda a sua teoria sobre três espécies de 
 cores, nomeadamente: as cores fisiológicas, as cores físicas e as cores químicas. As primeiras –
 sobre as quais edifica o fundamental da sua teoria – considera-as como cores derivadas da própria 
 natureza do órgão visual e como portadoras de significações psíquicas ligadas ao espírito e aos 
 sentimentos; as segundas como “cores cuja produção exige a intervenção de certos meios materiais 
 em si incolores”, e por fim as terceiras concebe-as como substâncias coloridas sob a influência da 
 luz. (Vd.  GOETHE, Johann W., 1995: 88, 122, 198. Op. cit..).
 102  GOETHE, Johann W., (ib: 104). 
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 “Durante o dia, contrastando com o tom amarelado da neve, pode observar-se que as 
sombras parecem ligeiramente violetas; não obstante, estas sombras tornar-se-ão categoricamente 
azuis, desde que as zonas iluminadas exibam um amarelo a tender para o laranja.
 Mas quando o sol, por fim, desaparece no horizonte, e os seus raios são suavizados pelos 
vapores da tarde, derrama-se a mais bela cor avermelhada sobre o mundo circundante, e a sombra 
colorida muda para verde, exibindo uma luminosidade que pode ser comparada a um mar verde, 
e uma beleza que se assemelha à cor verde de uma esmeralda. As formas visíveis tornam-se mais 
e mais fulgurantes: crê-se ter sido transportado a um mundo mágico, de tal modo os objetos se 
vestem a si próprios com estas cores brilhantes e tão encantadoramente harmonizadas. Depois 
do pôr do sol este esplendor desvanece-se, dando lugar a um crepúsculo acinzentado e, gradualmente, 
a uma noite iluminada pela lua e pelas estrelas”. (GOETHE, Johann W., 1995: 34-5)103.
 Goethe teoriza ainda sobre os “efeitos morais” da cor104. Ou seja, ao analisar a 
ação físicopsíquica das cores, Goethe evidencia o efeito específico das mesmas sobre 
a alma humana, efeito esse que, embora nem sempre seja aprazível, é por outro lado 
incessantemente determinante e expressivo, bem como intrínseco ao universo espiritual.
 Entre outras propriedades, Goethe sublinha, por exemplo: (i) o carácter de “serena 
jovialidade e tranquila estimulação” da cor amarela; (ii) o sentimento de calor, voluptuosidade
e alegria que infunde a cor amarelo-avermelhado, e que pode despertar uma “impressão
insuportável de violência no vermelho-amarelado intenso”; (iii) a natureza e o efeito único do
 
vermelho puro que, pela sua “nobreza”, Goethe por vezes chama de “púrpura” e, segundo 
as suas próprias palavras, “dá uma impressão de gravidade e dignidade, e também de 
bondade e beleza”; (iv) a “satisfação genuína” transmitida ao órgão da visão pela cor 
verde e, (v) o poder de incutir frescura, quietude e espiritualidade emergente da cor azul105.
 Para além destas ou de outras conotações “morais” que associam a cor ao 
sentimento, tanto por via fisiológica, como psicológica ou simbólica, Goethe defende ainda
as correlações entre as polaridades cromáticas e os estados de alma associados aos 
quatro temperamentos genéricos tradicionais – designadamente, o optimista, o melancólico, 
o fleumático e o colérico – correlações essas suscetíveis de fornecer elementos relevantes 
a vários níveis como, por exemplo, no estudo da personalidade humana individual. 
 103 Op. cit.
 Sobre a utilização das sombras coloridas na pintura veja-se a Série de Monet sobre a Catedral de 
 Rouen, nomeadamente, as telas intituladas Catedral de Rouen: Efeito do Sol ao meio-dia e Catedral 
	 de	Rouen:	Efeito	do	Sol	ao	final	do	dia,	e ainda a Série deste mesmo artista sobre o tema das Medas. 
 104 GOETHE, Johann W., (ib: 258).
 105 GOETHE, Johann W., (ib: 258-64). 
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 Em suma, no conjunto de asserções especulativas que desenvolveu, entre outras 
questões, Goethe permitiu o desenvolvimento do estudo da sensação, da perceção visual, 
e dos processos superiores relativos à sensibilidade estética, contribuindo para a análise 
dos atributos da cor a nível psicológico, sensual e emotivo.
 A teoria das cores de Goethe não possui, contudo, um experimentum crucis, como 
observa Wittgenstein106. As suas especulações, nomeadamente, em relação ao significado 
psicológico das diferentes cores, não se podem considerar mais do que verdades poéticas. 
Entretanto, “quem concorda com Goethe descobre que ele reconheceu corretamente 
a natureza da cor. E, neste caso, ‘a natureza’ não significa uma soma das experiências 
que dizem respeito à cor, mas aquilo que reside no conceito de cor”107.
 Ora, o que Goethe justamente reconheceu é que este conceito é uma construção 
mental complexa dependente de variáveis físicas, fisiológicas e psicológicas, cuja diversidade 
é infinita. Sem invalidar a teoria de Newton, antes redimensionando-a e enobrecendo-a 
com outras perspetivas – mediante o que John Gage designa como “cores da mente”108 –
Goethe evidencia que “tudo na natureza obedece a uma visão de unidade penhorável 
pelo espírito”109. De acordo com os seus pontos de vista, as cores dirigem-se menos aos 
olhos do que à mente. “Quem pode verdadeiramente contestá-lo” interroga-se na obra 
L’ Aventure de l’ Art au XIX  Siècle110. Por certo não o contestaria um dos precursores do 
impressionismo, como Josephm Mallord William Turner, que segundo John Gage partilha 
alguns pontos de vista com o pintor/poeta111.
 Não obstante, “os impressionistas foram os primeiros a dar a impressão de pintarem 
 106 WITTGENSTEIN, Ludwig, (1987b: 81). Op. cit..
 107 Idem.  
 108 GAGE, John, (1995: 191). Op. cit..
 109 FERRIER, Jean-Louis, dir. (1997: 98). L’ Aventure de l’ Art au XIX Siècle. France: Éditions du 
 Chêne.
 110 FERRIER, Jean-Louis, dir. (ib: 99).
 111 Como Goethe, Turner procura dar ênfase às polaridades da luz e da sombra e combinar a escala 
 de cores numa ordem tonal. John Gage assinala ainda que, na teoria das cores de Goethe, Turner 
 encontrou um quadro de polaridades que o influenciou, “no qual o poeta procura mostrar como a cor,
 diferentemente da luz, é sempre específica, característica, significante”. Nesse quadro, enquanto força
 espiritual, a cor é definida em duas direções, apresentando um contraste ou polaridade designado 
 por “mais” e “menos”, correspondendo, por exemplo, às seguintes oposições: amarelo/azul; ação/
 /negação; luz/sombra, e claridade/escuridão. (Vd. GAGE, John, ib: 203-4). Op. cit..
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apenas o que viam, e apareceram a ver o que Goethe tinha sugerido” como sendo o que 
nos faz distinguir os seres e objetos, ou seja, a luz, a sombra e a cor, enquanto elementos 
estruturais da linguagem plástica que, ao operarem conjuntamente, permitem reconstituir 
o mundo visível112.
 
 O interesse de Goethe pelo efeito sensível-moral da cor, a sua crença de que o 
visionamento das cores não implica somente a receção de informações sensoriais mas, 
também, o edificar de uma multiplicidade de conexões, relativas a memórias e expectativas, 
a partir dessas informações, são aspetos que, irão formar, ainda, a essência da simbologia 
cromática espiritualista, e virão a ser partilhados por pintores pós-impressionistas entre 
os quais John Gage destaca Vincent van Gogh e Paul Gauguin113.
 Ao sistema gerativo da cor de Goethe, relacionado com a produção das cores da 
mente, que se seguiu ao sistema gerativo da cor de Newton, relacionado com a produção 
das cores prismáticas, associa-se – no campo do multivariado sistema gerativo da cor – 
um novo sistema no qual esta é concebida, essencialmente, como fenómeno fisiológico.
O sistema gerativo, no qual a cor é concebida como fenómeno fisiológico – ou perceção
– fundamenta-se na produção subjetiva das “cores refletidas”114.
 
 Relacionadas com este sistema gerativo surgem as abordagens da cor de Arthur 
Schopenhauer e Michel Eugène Chevreul, abordagens estas que enfatizam aspetos 
fenomenológicos como os da complementaridade cromática. Arthur Schopenhauer perfaz 
– com Newton e Goethe – um grupo de três “pioneiros da teoria das cores” enquanto 
modelo teórico115. Sendo adepto da Teoria das Cores de Goethe, e visando expandir esta 
teoria116, Schopenhauer, ao partir do princípio que a perceção das cores é uma resposta 
dinâmica da retina ao estímulo visual, debruça-se no seu sistema gerativo sobre o fenómeno 
fisiológico da cor117. 
 112 GAGE, John, (1995: 209). Op. cit..
 113 GAGE, John, (ib: 205).
 114 SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 34). Op. cit..
 115 ARNHEIM, Rudolf, (1991: 328). Op. cit..
 116 HOWELLS, Bernard, (1994: 84). Op. cit.. FERRIER, Jean-Louis,. dir. (1997: 151). Op. cit.. 
 117 FERRIER, Jean-Louis, dir. (ib: 151).
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 Nesta conformidade, alguns anos após Goethe ter publicado a sua teoria, 
Schopenhauer elabora um estudo onde a faculdade de ver a cor surge como um sistema 
rigorosamente subjetivo. Sustentando que todas as cores são fenómenos fisiológicos, 
no referido estudo, Schopenhauer defende que a atividade da retina é estimulada por 
três tipos de recetores de cor bipolares existentes na sua superfície – ou seja, os polos 
sensíveis aos conjuntos das cores complementares vermelho/verde, laranja/azul e amarelo/
/violeta – que atuam simultânea e conjuntamente associando os impulsos que recebem.
 Todavia, para Bernard Howells,
“o fisiologismo de Schopenhauer é uma posição filosófica que não o obriga a ter uma noção 
cientificamente exata da fisiologia. A sua ‘divisão qualitativa’ da atividade da retina é uma conjetura 
teórica, inspirada em Goethe, e incompatível com a teoria do recetor tricromático desenvolvida por 
Young, aproximadamente na mesma altura, a qual se tornou a base da ótica fisiológica científica 
após a posterior contribuição de Helmholtz”. (HOWELLS, Bernard, 1994: 87)118.
 Não obstante, segundo Rudolf Arnheim, “Schopenhauer anteviu numa teoria 
de imaginação, embora estranhamente profética, a função das respostas retinianas dos 
olhos”119, antecipando de forma notável a Teoria das Cores Opostas de Ewald Hering120.
  À abordagem filosófica do sistema gerativo de Schopenhauer, relacionado com 
a produção das cores refletidas, junta-se a abordagem ideológica de Chevreul, cujo 
sistema gerativo está igualmente relacionado com a produção destas cores. Esta abordagem, 
“base teórica dos artistas impressionistas, pós-impressionistas e contemporâneos, é de 
certa forma o desdobramento de muitas das observações de Goethe”121. Contudo, ao 
subjetivismo da cor de Goethe, Chevreul contrapõe uma atitude positivista. 
 Consagrando a sua obra ao fenómeno visual da complementaridade das cores, 
Chevreul procede a experiências exaustivas e, como resultado das suas descobertas, 
apresenta o que designa como “leis”. Estas leis, que regem a perceção visual das cores 
 118 Op. cit..
 119 ARNHEIM, Rudolf, (1991: 328-9). Op. cit..
 120 OSGOOD, Charles E., (1982: 203-4). Método e Teoria na Psicologia Experimental. (2ª ed.). 
 Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. (Tit. orig. Method and Theory in Experimental Psychology. 
 New York: Oxford University Press, Inc.).
 121 PEDROSA, Israel, (1995: 64). Op. cit..
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em conexão entre si e “que articulam as regras sintáticas nas ligações entre os elementos
da linguagem visual”122, têm no contraste simultâneo a sua lei básica. Como variantes 
desta lei, surgem, respetivamente, o contraste sucessivo e o contraste misto, os quais 
se apresentam como formas mais elevadas e complicadas da lei fundamental. Neste 
âmbito, seja pela sua especificidade, seja pela sua diversidade, as leis de interação das 
cores, expressas no sistema gerativo de Chevreul, apresentam-se como um dos horizontes 
complexos do conceito de cor. 
 Na prossecução destes horizontes, inerentes ao seu sistema gerativo da cor, 
Chevreul começa por estruturar as suas experiências e as suas análises em redor de três
cores primárias – fundamentais ou geratrizes – como o vermelho, o amarelo e o azul, 
e de três cores secundárias – binárias ou mistas – como o laranja, o verde e o violeta. 
Seguidamente, Chevreul diferencia três agrupamentos de cores complementares, ou seja, 
agrupamentos de duas cores que, uma vez associadas, totalizam o conjunto das três 
cores primárias, produzindo estímulos que se completam dando a sensação de branco. 
Chevreul faz então notar que o vermelho é complementar do verde, o laranja do azul, 
o amarelo do violeta, e vice-versa, sendo que cada cor secundária é complementar da 
cor primária que não faz parte da sua composição. Ora, é justamente no que concerne 
ao estudo das propriedades específicas, das cores complementares, que reside a principal 
inovação das leis de interação das cores do sistema gerativo de Chevreul123.
 Partindo de princípios enunciados por Leonardo da Vinci e Goethe, Chevreul 
testemunha, a partir de inumeráveis exemplos, que as cores complementares, são cores 
que dão origem a “milagres”, quando colocadas de forma contígua. Isto é, não só se 
exaltam, como se reforçam mutuamente124. Na verdade, embora as cores complementares 
 122 SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 53). Op. cit..
 123 BALLAS, Guila, (1997: 36). Op. cit.. 
 124 Como diz Charles Baudelaire (1996b: 82), “o vermelho canta a glória do verde”. Ou seja, 
 utilizando as palavras de Maurice Sérullaz (1985: 16), “no caso de duas cores complementares, verde 
 e vermelho, por exemplo, a cor complementar do vermelho – o verde – atua sobre o vermelho, 
 aumentando a sua intensidade, e a cor complementar do verde – o vermelho – atua da mesma 
 maneira sobre o verde. No caso de duas cores complementares binárias, violeta e verde, por exemplo, 
 a cor complementar do verde – o vermelho –  atua sobre o violeta, que fica mais vermelho, e a cor 
 complementar do violeta – o amarelo – atua sobre o verde, que fica mais amarelo. O violeta e o verde, 
 que contêm ambos azul, ficam menos azuis; quando duas tonalidades contêm a mesma cor pura, 
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se anulem quando misturadas em pigmento, sublimam-se e intensificam-se, caso se 
encontrem justapostas num campo visual.
 Baseando-se, assim, no princípio da complementaridade, Chevreul apresenta a lei 
do contraste simultâneo das cores. Esta lei, “também chamada ‘indução antagonista’, 
consiste no fenómeno que faz com que uma superfície cromática, contígua a uma outra 
superfície de cor diferente, se enriqueça de uma componente antagonista [ou cor complementar] 
por associação à cor desta segunda superfície”125. Empiricamente conhecido pelos pintores 
impressionistas, o contraste simultâneo compreende os fenómenos de modificação 
aparente – no que concerne à composição física e altura do tom – de duas cores 
justapostas, quando estas são observadas conjuntamente. 
 Neste âmbito Chevreul afirma: 
“segundo a lei do contraste simultâneo das cores quando, ao mesmo tempo, se olham atentamente
dois objetos coloridos, nenhum deles aparece na sua cor peculiar; ou seja, tal como apareceria 
se observado separadamente. Apresenta, outrossim, uma cor resultante da interação da sua 
própria cor, com a complementar da cor do outro objeto. Por outro lado, se as cores dos objetos
não forem do mesmo tom, o tom mais luminoso será reduzido, e o tom mais obscuro será elevado.”
(CHEVREUL, Eugène, 1998: 241)126.
 Deste modo, nesta alteração virtual, as cores simulam as maiores diferenças, quer 
na sua composição ótica – pela supressão da cor comum – quer na altura do seu tom. 
De sorte que, como sublinha Bernard Howells, “cores justapostas modificam-se umas 
às outras mutuamente, por forma a tentarem recriar as condições para a produção da luz 
branca”127.
 Um dos exemplos deste tipo de contraste relaciona-se com o facto de cada cor 
tender a “pintar”, fisiologicamente, com a sua cor complementar, o espaço que a circunda, 
e em parte receber e incorporar as cores existentes nesse mesmo espaço. Como afirma 
Chevreul, “colocar uma cor sobre uma tela não representa, apenas, pintar a porção de 
tela sobre a qual o pincel foi aplicado. Equivale, também, a pintar o espaço adjacente, 
 essa cor com efeito atenua-se se as duas tonalidades forem justapostas”.
 125  SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 55). Op. cit.. 
 126 Op. cit.
 127 HOWELLS, Bernard, (1994: 90). Op. cit..
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com a cor complementar da referida cor inicial”128, segundo um processo indutivo. 
 Ou seja, tomando-se como modelo, por suposição, uma figura vermelha, verificamos 
que a mesma propende a suscitar a cor verde no espaço ou sombra que lhe está adjacente, 
sendo que o tom, a saturação ou a intensidade desse verde, dependerá das características 
do vermelho que lhe deu origem. Por outro lado, a referida figura propaga um pouco da 
sua cor complementar sobre os corpos que lhe estão próximos e em parte reflete, quer 
as cores fornecidas por estes últimos, quer as cores emprestadas por todo o ambiente 
que a envolve. Assim, a cor natural ou cor “local” de uma qualquer figura, ser ou objeto,
representa uma complexidade de relações instáveis e interativas com o meio ambiente
circundante129.
 Igualmente, tendo por base o princípio das cores complementares, Chevreul delineia 
a lei do contraste sucessivo das cores130. Esta lei inclui fenómenos como os que ocorrem 
quando, depois de se ter saturado o órgão da visão, durante algum tempo, com o exame 
da cor de uma figura, ao olharmos, sem focar, para outro ponto do campo visual, vemos 
emergir uma imagem consecutiva, remanescente – por vezes designada after-image – 
possuidora de um contorno e uma dimensão análogas às do primeiro percepto e portadora 
de uma cor complementar da figura inicial131.
 Para além dos exemplos referidos, que a lei do contraste sucessivo e a lei do contraste 
simultâneo explicam, Chevreul integra ainda alguns tipos de fenómenos cromáticos numa 
terceira categoria designada lei do contraste misto132. Este contraste, apresenta-se como 
uma mistura do contraste simultâneo e do contraste sucessivo e, segundo Guila Ballas, 
“resulta da visão simultânea da after-image de uma determinada cor e de uma outra cor 
que lhe é adjacente”133. Ou seja, tendo a retina sido saturada, durante algum tempo, por 
uma determinada cor, a partir desse momento está capacitada para visualizar virtualmente 
 128 CHEVREUL, Eugène, (1998: 242). Op. cit..
 129 BALLAS, Guila, (1997: 34). Op. cit..
 130 CHEVREUL, Eugène, (ib: 244-8).
 131 GERRITSEN, Frans, (1975: 138). Présence de la Couleur. Paris: Dessain et Tolra. (Tit. orig. Het 
 Phenomeen Kleur. 1974. Hollande: Cantecleer.). SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 62). Op. cit..
 132 CHEVREUL, Eugène, (ib: 248-9). Op. cit..
 133 BALLAS, Guila, (ib: 38). 
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a cor complementar dessa cor inicial. Se, entretanto, surgir uma nova cor no campo 
visual, a sensação por esse facto experimentada é o resultado da interação desta última 
cor com a cor complementar da primeira.
 Estreitamente ligada com a complexidade do conceito de cor, expressa nas leis 
de Chevreul, apresenta-se a chamada “mistura ótica”134. Este fenómeno subjetivo –
explorado, por vezes, de forma intuitiva e empírica pelos impressionistas, e estudado 
e transformado em método pictórico científico pelos neo-impressionistas – figura-se 
como um fenómeno resultante da justaposição de cores puras sobre a tela, cores estas 
que produzem, ilusoriamente, uma terceira cor, quando percebidas a uma certa distância, 
como afirma Paul Signac135. A ação específica das duas primeiras cores é anulada, 
tornada impercetível ou invisível, em proveito da terceira cor que, diferentemente 
da mistura prévia dos pigmentos na paleta, faculta, às cores, a conservação de toda 
a transparência e luminosidade da luz atmosférica136.
 Porém, mau grado este conjunto de formulações objetivas, das leis de interação 
entre as cores, Chevreul não deu a conhecer aos pintores algo que estes não tivessem já 
descoberto pela experiência empírica, pela observação direta de composições pictóricas
 134 Neste âmbito – considerando ser necessário ter em conta que quando o nosso olhar percebe 
 simultaneamente várias cores, o efeito resultante depende tanto da forma dos objetos coloridos, 
 como das suas proporções, natureza, concatenação e envolvimento – Charles Blanc sublinha que: 
  (i) Se dividirmos um campo visual retangular em duas bandas largas e as preenchermos 
 com duas cores complementares como, por exemplo, o vermelho e o verde, estas duas cores 
 intensificar-se-ão mutuamente, sobretudo ao longo da linha de fronteira que as separa. 
  (ii) Se, num outro campo visual similar, colocarmos alternadamente sucessivas bandas 
 estreitas e paralelas, com as referidas cores complementares, a individualidade destas cores 
 desaparecerá devido à individualidade da forma, pelo que o vermelho e o verde misturar-se-ão 
 oticamente dando lugar a um cinzento acromático. 
  (iii) Se, ainda num novo campo visual, as linhas que separam as cores complementares 
 forem quebradas, por forma a dar lugar a uma mútua intertransposição das duas cores, destas linhas 
 emergirá um tinto perfeitamente sem cor, na condição de os contornos dos recortes das mencionadas 
 linhas quebradas possuirem dimensões constantes e reduzidas, para não se tornarem percetíveis 
 ao órgão da visão. Mas, se esta proporção mudar e os contornos dos ditos recortes forem desiguais,
 das mesmas linhas emergirá um vermelho ou um verde acinzentado de beleza subtil. (Vd. BLANC, 
 Charles, 1989: 475-6. “The grammar of painting and engraving”. In Taylor, Joshua C., ed.. Nineteenth-
 -Century Theories of Art. Berkeley: University of California Press.).
 135 SIGNAC, Paul, (1978: 102-3). Op. cit..
 136 Idem. ALBERS, Josef, (1982: 47). La Interacción del Color. Madrid: Alianza Editorial. (Tit. orig.
 Interaction of Color. 1975. Yale University.). SAINT-MARTIN, Fernande, (1987: 64). Op. cit.. 
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do passado, ou pela leitura de textos antigos. A sua principal contribuição reside, 
outrossim, no “enunciar de preceitos que servirão de base científica à experiência 
subjetiva dos pintores”137. 
 Entre outros, Delacroix parece ter sido sensível às formulações claras e precisas 
de Chevreul138. Similarmente, de acordo com Sophie Monneret, as obras científicas sobre 
a cor de Chevreul “são uma fonte de inspiração para os pintores impressionistas”139. 
 Ponto de vista análogo é também definido por Bernard Denvir para quem
“as teorias que [Chevreul] avançou constituiram a base da técnica cromática dos impressionistas, 
a qual compreendia o uso de todas as cores sobretudo sem mistura, a separação da cor local da 
cor da luz e a aplicação de pequenas pinceladas de cores puras, lado a lado, para se misturarem 
no olho do espectador e assim criarem uma terceira cor.” (DENVIR, Bernard, 1992: 14)140.
 Por sua vez para Pierre Francastel
“é absurdo pensar que das teorias de Chevreul derivasse ou pudesse ter derivado uma forma 
determinada de arte. Mas é também absurdo pensar (...) que não existe qualquer relação entre 
a teoria de Chevreul e o desenvolvimento da arte impressionista. Somente estas relações não são
de causa e efeito, mas de encontro noutro plano.” (FRANCASTEL, Pierre, s/d: 173)141.
 E Pierre Francastel prossegue afirmando:
“nos dois casos, haverá que observar com liberdade de espírito fenómenos que são eternos na 
natureza mas que, até dado momento, não foram vistos ou, mais exatamente, não foram relacionados 
com outras séries de observações positivas. O que explica o desenvolvimento da teoria de Chevreul
tal como do impressionismo não é o facto físico, latente por assim dizer na natureza, é a importância
simultaneamente conferida por artistas e cientistas a fenómenos conhecíveis.” (FRANCASTEL, 
Pierre, s/d: 173)142.
 Não obstante estas relações de identidade, nem todos os impressionistas aceitaram 
 137 BALLAS, Guila, (1997: 41). Op. cit.. 
 138 Como menciona Paul Signac, o “conhecimento da teoria científica da cor leva [Delacroix] 
 primeiramente a harmonizar, ou exaltar pelo contraste duas cores vizinhas, e a determinar relações 
 felizes de cores e de tons, pelos acordes de [cores] semelhantes ou a analogia de [cores] opostas. 
 Em seguida, esta atenção contínua aos jogos de cor conduzem-no ao emprego da mistura ótica”. 
 (Vd. SIGNAC, Paul, 1978: 75. Op. cit..).
 139 MONNERET, Sophie, (1987: 136). Op. cit..
 140 Op. cit..
 141 Arte e Técnica nos Séculos XIX e XX. Lisboa: Edição “Livros do Brasil”. (Tit. orig. Art et Technique
 aux XIX e XX Siècles.).
 142 Idem.
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os princípios dogmáticos da teoria de Chevreul. Monet, por exemplo, parece ter rejeitado 
aceitar veicular as suas investigações pictóricas a qualquer sistema normativo143. 
Já Pissarro, embora crítico no que concerne aos ditames intelectuais sobre pintura, 
reconhece que os estudos de Chevreul, e de outros cientistas, aduziram uma maior 
segurança às pesquisas cromáticas que ele próprio vinha efetuando144. Por sua vez, 
artistas como George Seurat e Paul Signac fundamentam-se nos trabalhos de Chevreul, 
e particularmente na ciência do contraste de cores, para estabelecerem as bases técnicas 
do neoimpressionismo145.
 Curiosamente, segundo Bernard Howells, “a contribuição de Chevreul para o 
impressionismo é uma das ironias da história da arte do século XIX”146. Isto porque, 
embora partindo de pressupostos ideológicos, que se radicam no neoclassicismo 
académico, de forma paradoxal, ao contribuir com a sua teoria para o que pode ser 
considerado como a maior revolução da história da arte – o impressionismo – Chevreul 
concorreu para “a emancipação da cor em relação à linha e, finalmente, à representação, 
para a conversão dos meios em fins, facto que levou, no período moderno, à completa 
autonomia da arte/objeto”147. 
 No decorrer do século XIX, a importância dos escritos de Chevreul sobre a cor 
é assim inegável, sendo eles, neste domínio do conhecimento científico, possivelmente 
os documentos mais lidos, de acordo com John Gage148. Como sublinha Guila Ballas, 
foram documentos consonantes com a prática dos pintores deste período – nomeadamente 
a dos pintores impressionistas – que “captaram na matéria-pigmento a cor-luz, a fim de 
criarem uma visão plástica do mundo em conformidade com a sua posição inovadora 
 143 Referido por vários autores, entre os quais Bernard Denvir (1992: 137) e John Gage (1995: 209), 
 invocamos um texto da autoria do próprio Monet onde este artista, numa perspetiva antiacadémica 
 e transciente, expressa as suas convicções pictóricas apresentando a seguinte sugestão: “quando 
 sair para pintar, tente esquecer os objetos que tem na sua frente – uma rua, uma casa, um campo 
 ou o que quer que seja. Pense apenas que está ali um pequeno quadrado de azul, acolá um retângulo 
 de cor-de-rosa, além uma faixa de amarelo e pinte tudo isso tal como lhe aparece, exatos na cor 
 e na forma, até que consiga a impressão naive da cena que tem perante si.”
 144 MONNERET, Sophie, (1987: 137). Op. cit..
 145 SIGNAC, Paul, (1978: 107-10). Op. cit..; MONNERET, Sophie, (ib: 136-7).
 146 HOWELLS, Bernard, (1994: 92). Op. cit..
 147 HOWELLS, Bernard, (ib: 93).
 148 GAGE, John, (ib: 173). 
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frente à natureza”149. Assim ainda, através dos conselhos práticos e das demonstrações 
gráficas que encerravam, bem como das inferências a que deram origem, foram documentos
que “fundaram a conceção moderna da cor em pintura” e anteciparam a maior parte 
das inovações futuras no que concerne à teoria e prática da cor150.
 Com efeito, desenvolvendo um conjunto de leis de interação das cores, onde 
se patenteiam preocupações focadas em aspetos experimentais, e não em aspetos 
de índole filosófica como os de Goethe, Chevreul contribuiu, com este último, para a 
intersecção de duas das tendências pictóricas predominantes, e por vezes coexistentes, 
na pintura moderna151. A primeira tendência pictórica – “sugestiva e intuitiva” – utiliza 
os dados teóricos no sentido de expressar a realidade interior e, pelos seus desígnios 
espirituais, remete-nos para Goethe. A segunda tendência pictórica — “empírica por 
definição”— utiliza os dados óticos e fisiológicos no sentido de expressar a realidade 
exterior e, pelos seus desígnios práticos, remete-nos para Chevreul152.
 Esta sinopse que acabamos de referir, sobre as leis de interação das cores, bem 
como o percurso múltiplo sobre outros aspetos polissémicos desta temática, desenvolvido 
ao longo das páginas anteriores, descrevem o conceito de cor como uma matéria complexa,
no campo da linguagem estética impressionista na pintura, e ao nível do discurso pictórico/
/visual. Todavia, sendo este conceito de natureza fortemente interdisciplinar, é imperativo 
o seu estudo, também, ao nível do discurso de outras correntes do pensamento.
 Pelo exposto – e dada a sua relevância em termos de agilização da aprendizagem – 
no próximo capítulo, iremos multiperspetivar e multicontextualizar, em termos estéticos, 
esta imperativa interdisciplinaridade do conceito de cor, estabelecendo pontes analógicas, 
relativas a esta temática, com outras correntes do pensamento, designadamente, ao nível 
discursivo da linguagem estética da literatura e da música de traços impressionistas.
 149 BALLAS, Guila, (1997: 33). Op. cit.
 150 BALLAS, Guila, (ib: 46).
 151 BALLAS, Guila, (ib: 13).
 152 Idem.
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 De momento, por forma a melhor desenhar a linguagem estética impressionista 
na pintura, como domínio complexo do conhecimento, iremos estudar um novo conceito 
interdisciplinar que, em termos estéticos, será também contextualizado no próximo 
capítulo: o conceito de tempo. 
 Para o efeito, depois de termos analisado a complexidade do conceito de cor, 
segundo uma vertente a que não foram alheios paralelismos com alguns aspetos de 
cariz filosófico e científico, iremos analisar o conceito de tempo à luz de uma vertente, 
onde o cariz filosófico está uma vez mais presente. Continuaremos, pois, a descrever 
a paisagem conceptual da linguagem estética impressionista na pintura, como um domínio 
complexo do conhecimento, sendo que, após fazermos referência a diversos ecos do 
positivismo estético, sobre o impressionismo, analisaremos o conceito de tempo, a nível 
pictórico, a partir das suas ressonâncias conceptuais sobre a obra de Henri Bergson.
 
 Identificado em pintura com Courbet153, o positivismo apresenta-se como uma 
das mais relevantes teorias filosóficas com implicações estéticas, e reflete a hegemonia 
da ciência sobre todas as formas de pensamento.
 Tendo como base argumentos racionais – sustentados pela investigação precisa, 
filológica – enquanto ideologia, o positivismo estima como autêntico e credível o que 
pode verificar-se de modo objetivo, e concebe um caminho para obter a verdade sobre 
diferentes questões: o conhecimento científico154.
 Como diz René Huyghe,  Augusto Comte nos seus postulados 
“ao retomar a tradição da objetividade sensorial do séc. XVIII e a do racionalismo, gerador de 
classificações definidas, suaviza-as pelo conceito da relatividade histórica, agora admitida. Mas 
pretendia eliminar o arbitrário individual, imposto pelo romantismo e, ao contrário dele, ‘encerrar 
o período revolucionário’, para restituir ao pensamento a universalidade objetiva que ele tinha 
perdido. A seus olhos, a idade teológica, como a idade metafísica que lhe sucedeu, estão mortas: 
começa o terceiro estado, a idade positiva, na qual já não se trata de nos interrogarmos acerca 
do ‘porquê’ das coisas, mas de determinar, de acordo com as regras rigorosas e comuns a todos
 153 HUYGHE, René, (1976: 397). La Relève de l’ Imaginaire. Realisme. Romantisme. Paris: Flammarion.
 154 Não obstante Augusto Comte admitir que “nas artes, mesmo nas mais simples e nas mais 
 perfeitas, um desenvolvimento direto e espontâneo permanece constantemente indispensável, 
 sem que as indicações científicas possam, em caso algum, suprimi-lo constantemente”. (Vd. COMTE, 
 Augusto, s/d -189. O Espírito Positivo. Porto: Rés-Editora, Lda. Tit. orig. Discours sur l’ Esprit Positive.)
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os espíritos, o ‘como’ dos fenómenos que percebemos, bem como as suas leis de constância.”
(HUYGHE, René, s/d: 228)155.
 Esta crença nos factos observáveis, mensuráveis, que reduz as diferentes 
manifestações fenomenológicas (internas e externas ao indivíduo, nomeadamente os 
fenómenos filosóficos e estéticos) a fenómenos da natureza e do conhecimento, refletiu-se 
nas diversas formas de expressão cultural. Eis porque, nas palavras de René Huyghe, 
“a arte francesa, depois de se ter embriagado de romantismo, que a enriquecia fazendo-a 
sair das suas tradições, voltou, também ela, à exata verificação dos fenómenos, sem 
tolerar que fossem objeto de interpretação ou de intervenção de princípios estéticos 
ou idealistas”156.
 Porém, “este rigoroso determinismo”157 – que poderia ter asfixiado a sensibilidade, 
o sonho, a imaginação, o irracional, a qualidade158, – acabaria por ser superado pelo 
movimento impressionista. Deste modo, ao positivismo estético dos realistas, que se 
firma ainda em princípios intelectuais – e, embora comece já a apelar às sensações 
transmitidas pela luz, organiza-as de acordo com conceitos apriorísticos sobre alguns 
aspetos estruturais da linguagem plástica como composição, perspetiva, anatomia, 
contorno linear das superfícies, claro/escuro, etc., – a estética impressionista contrapõe 
o sensualismo e o primado da sensibilidade visual, convertendo o espaço envolvente 
numa multiplicidade de acordes cromáticos luminosos.
 Refletindo, embora, quer as influências mais remotas da estética romântica, quer 
estas influências mais recentes do realismo estético positivista, o impressionismo dissemina 
propostas onde, da intersecção das repercussões da subjetividade e elevação intelectual 
do romantismo, e da objetividade e preocupações sociais do realismo, desponta uma 
genuinidade estética singular radicada numa “visão nova”159.
 155 A Arte e a Alma. Portugal: Livraria Bertrand. (Tit. orig. L’ Art et l’ Âme. France: Ernest Flammarion.).
 156 Idem.
 157 HOFSTATTER, Hans H., (1981: 35). Historia de la Pintura Modernista Europea. Barcelona:
 Editorial Blume. (Tit. orig. Geschichte der Europaischen Jugendstilmalerei. 1977. Colonia: DuMont
 Buchverlag.).
 158 HUYGHE, René, (1976: 28). Op. cit..
 159 FÉNÉON, Félix, (1989: 419). “L’ Impressionnisme (1887)”. In Riout, Denys, Les Écrivains Devant 
 l’ Impressionnisme. Paris: Editions Macula.
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 No que concerne aos ecos do cientismo positivista sobre o impressionismo, 
podem destacar-se três aspectos, nomeadamente: (i) a interpretação da luz como um 
fenómeno físico; (ii) a conceção de que as perceções fornecidas pelos sentidos são 
os únicos fundamentos válidos do conhecimento, e (iii) a expressão plástica através 
de uma técnica eficaz. 
 Curiosamente, o impressionismo demarca-se do cientismo positivista quando 
a referida expressão plástica, ultrapassando as questões técnicas, se materializa mediante 
uma poética alicerçada na espontaneidade, na originalidade subjetiva individual, no 
contacto frequente e manifesto com o espaço circundante, na representação projetiva 
de estados de espírito diversificados, e na recusa de quaisquer sistemas normativos 
ou processuais. O impressionismo demarca-se ainda, e sobretudo, do realismo estético 
positivista quando, para além de proposta estética se transforma em proposta ética, 
ao buscar a essência primordial dos fenómenos, e a livre apreensão das sensações, 
através de uma consciência não avisada e de uma visão que se deseja inculpável e intuitiva.
 Para Étienne Souriau, “a estética que emerge das telas impressionistas é caracterizada
pelo sentimento cósmico”160. Traduz a vontade dos artistas de transmitirem, com a maior
probidade, as sensações, as emoções, e os pensamentos experimentados em confronto 
com o mundo envolvente (e elementos naturais como a água, a terra, o ar e o fogo) segundo
uma perspetiva antissistematista e que pode designar-se como ruskiniana161. Neste sentido, 
“o impressionismo foi a arte de uma época que colocou, sob o plano filosófico, o problema 
da análise dos dados primitivos dos sentidos. Mais precisamente, foi a arte de uma época 
que renuncia à conceção mecanicista de um universo do qual se crê conhecer a figura 
permanente, para elaborar uma conceção analítica da natureza”162. Trata-se de uma 
estética hedonista, como afirma Arnold Hauser163, estética esta simultaneamente qualitativa 
e subjetiva e que, aos aspetos sensoriais, alia uma vertente de índole afetiva.
 160 SOURIAU, Étienne, (1990: 870). Op. cit..
 161 RAQUEJO, Tonia, (1996: 418-9). “John Ruskin”. In Bozal, Valeriano, (ed.). Historia de las Ideas 
 Estéticas y de las Teorías Artísticas Contemporáneas. (I vol.). Madrid: Visor. Dis., S. A.
 162 FRANCASTEL, Pierre, (1993: 213). Études de Sociologie de l’ Art. France: Éditions Denoel.
 163 HAUSER, Arnold, (1982: 1062). Op. cit..
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 Defendendo posições estéticas similares às dos impressionistas, surge, nos finais 
do século XIX, Arthur Schopenhauer que, segundo Hans H. Hofstatter,  “expressa a mais 
aguda oposição ao positivismo”164. Como explicita este autor, para Arthur Schopenhauer 
“o mundo visível é mera aparência, quer dizer, um reflexo nulo que só adquire importância e 
realidade porque através dele brilha e se expressa algo: uma verdade eterna. A ilação que o artista 
tem de tirar desta circunstância é a seguinte: deve conceber os objetos de tal maneira que neles 
se encontre visível esta verdade, representando, não já os objetos, mas a verdade que estes 
encerram. A condição prévia é que o artista seja capaz de ver através dos objetos e reconhecer 
a verdade imperecedora.” (HOFSTATTER, Hans H., 1984: 37)165.
 Não obstante, como sublinha ainda Hans H. Hofstatter, para além desta condição 
prévia, Arthur Schopenhauer defende que o artista necessita permanecer no “estado de 
intuição objetiva”166. Isto é, o artista deve consagrar à intuição toda a sua capacidade 
mental, por forma a dela se incorporar totalmente, e observar a realidade circundante 
sem atitudes a priori, buscando: (i) abstrair-se do seu ser individual e refletir o universo 
representado; (ii) desprender-se dos laços referenciais estabelecidos entre os seres e 
objetos e o envolvimento físico/espacial dos mesmos; (iii) estimar em absoluto o “quê” 
dos fenómenos e não o “quem”, o “quando”, o “porquê” ou o “para quê”, e (iv) inundar 
a consciência com a tranquila apreciação do mundo que o envolve tendo em conta 
o “aqui e agora”.
 Porém, se do mesmo modo que toda a filosofia das últimas décadas do século 
XIX167, estes fundamentos teóricos do esteticismo schopenhauerianos podem filiar-se 
no impressionismo, Bernard Denvir, referindo o pintor e crítico de arte Diego Martelli, 
faz notar que
“os impressionistas não construiram as suas teorias em primeiro lugar para lhes adaptarem, depois 
do facto, as suas pinturas; muito pelo contrário, como se dá habitualmente com todas as grandes
descobertas, as pinturas nasceram de processos inconscientes dos olhos do artista, processos 
que, depois de analisados posteriormente, deram origem à dialética dos filósofos”. (DENVIR, 
Bernard, 1992. 386)168.
 
 164 HOFSTATTER, Hans H., (1984: 37). Arte Moderna. Pintura, Desenho e Gravura. Lisboa: Editorial
 Verbo. (Tit. orig. Malerei und Graphic der Gegenwart. 1980. Holle-Verlag.).
 165 Idem.
 166 Idem.
 167 HAUSER, Arnold, (1982: 1111). Op. cit..
 168 Op. cit..
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 Ao que parece, foi o que aconteceu com Henri Bergson que, na sua obra filosófica 
torna presente uma das leituras, intelectuais e emocionais, mais consentânea do 
impressionismo, particularmente no que se relaciona com a conceção do tempo 
enquanto objeto estético complexo. Revisitar o impressionismo com Bergson conduz-nos, 
pois, desde logo, a um dos problemas nucleares da modernidade – a temporalidade – e 
a um dos artistas plásticos que mais se preocupou com esta questão: Claude Monet. 
 Com efeito – se “a unicidade do momento que nunca antes existira e nunca se 
repetirá, foi a experiência fundamental do século XIX”, como diz Arnald Hauser169 – pode 
considerar-se que é sobretudo na obra de Monet que encontramos a ênfase maior na 
apreensão do tempo no instante que passa, o que é observável, nomeadamente, nas 
suas famosas Séries. Nestes agrupamentos múltiplos de pinturas, Monet – isento de 
conteúdos literários ou históricos, bem como de toda a retórica social, e antevendo-se a si 
próprio como um ser imerso na natureza, da qual procede e na qual se move – interpreta 
pictoralmente a mutabilidade, a cadência fugitiva e nervosa, os estímulos inopinados e 
brilhantes da vida urbana, registando com sinceridade e emoção o seu dinâmico fluido 
e os seus múltiplos efeitos efémeros, através de uma “pintura pura”170.
 O conceito de tempo – que segundo Theodor W. Adorno foi, também, um dos 
principia individuationis schopenhauerianos171 –  apresenta-se, assim, em Monet como 
um abstrato afetivo complexo, a partir do qual, numa perspetiva wittgensteiniana – de
que “o mundo é a totalidade dos factos, não das coisas”172, e bergsoniana de que “há 
mudança, mas não há coisas que mudam”173, “tanto em cada tela per si como, mais 
intensamente, em cada uma das diferentes Séries – Monet, libertando-se de conceitos
 169 HAUSER, Arnald, (1982: 1112). Op. cit.. 
 170 SOURIAU, Étienne, (1990: 870). Op. cit..
 171 ADORNO, Theodor W., (s/d: 158). Teoria Estética. Lisboa: Edições 70. (Tit. orig. Asthetische 
 Theorie. 1970. Frankfurt am Main: Suhrkamp-Verlag).
 172 WITTGENSTEIN, Ludwig, (1987a: 29). Tratado	 Lógico-Filosófico.	 Investigações	 Filosóficas. 
 Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. (Tit. orig. Tractatus Logico-Philosophicus. 1961. Routledge 
 and Kegan Paul, Ltd. Philosophical Investigations. 1985. Basil Blackwell and Mott, Ltd.).
 173 BERGSON, Henri, (1987: 21). Memoria y Vida. Textos Escogidos por Gilles Deleuze. Madrid: 
 Alianza Editorial, S. A. 
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académicos anquilosantes e de conhecimentos a priori sobre a natureza, os seres e os 
objetos, regista a essência pura da realidade expressa nas complexas transformações 
lumínicas e cromáticas do continuum temporal”174.
 Esta expressão complexa do tempo, em Monet, bem como nos demais pintores 
impressionistas – que enfatiza o domínio do efémero e ocasional, sobre o permanente 
frequente, e estratifica os fluxos momentâneos de tempo, assinalando a eterna instabilidade 
que os singulariza – encontra a melhor ressonância na “doutrina” do tempo de Bergson, 
que Pierre Francastel considera como o “filósofo do impressionismo”175.
 Nesta doutrina, o conceito de tempo emerge como um “perpétuo fluxo em que 
nada flui”176 e, como essência da vida, é designado por Bergson como “duração”177.
 Por sua vez, considerada por Bertrand Russell como “a verdadeira matéria da 
realidade perpetualmente envolvente, nunca terminada”178, “a duração é o que muda por 
natureza”179,  diz Bergson, sendo que, segundo a sua doutrina, a mudança verdadeira 
implica a complexa interligação do passado com o presente e não a sequência rigorosa 
de estados imóveis. A este propósito, e mais precisamente sobre a duração como experiência 
psicológica, Bergson escreve o seguinte:
“sensações, sentimentos, volições, representações, tais são as modificações entre as quais se 
reparte a minha existência colorindo-a alternadamente. Mudo, pois, sem cessar. Mas dizer isto não 
basta. A mudança é muito mais radical do que se acreditaria em primeira instância. Com efeito, 
falo de cada um dos meus estados como se formasse um bloco. Digo, e com razão, que mudo, 
mas a mudança parece-me residir na passagem de um estado ao estado seguinte: de cada estado, 
considerado isoladamente, quero crer que segue sendo o que é durante todo o tempo em que se 
produz. No entanto, um ligeiro esforço de atenção revelar-me-ia que não existe afeto, representação 
nem volição que não se modifique a todo o momento; se um estado de alma cessasse de variar, 
a sua duração cessaria de transcorrer”. (BERGSON, Henri, 1987: 7-8)180.
 174 TORRES, Isabel M. V. R., (2000: 302). “Do Impressionismo à concepção filosófica do tempo”. 
 In Homenagem ao Prof. Dr. José Ribeiro Dias. Braga: Universidade do Minho. Instituto de Educação 
 e Psicologia.
 175 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 33). Op. cit..
 176 RUSSELL, Bertrand, (1977: 288). História	da	Filosofia	Ocidental	e	sua	Conexão	Política	e	Social	
 desde os Tempos Primitivos até Hoje. Portugal: Círculo de Leitores. (Tit. orig. History of Western 
 Philosophy and its Connection with Political and Social Circunstances from the Earliest Times to the 
 Present Day.).
 177 BERGSON, Henri, (1987: 7). Op. cit..
 178 RUSSELL, Bertrand, (ib: 286).
 179 BERGSON, Henri, (ib: 15).
 180 Idem.
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 E acrescenta, utilizando a imagem que se segue
“tomemos o mais permanente dos estados internos, a perceção visual de um objeto exterior 
imóvel. O objeto pode permanecer idêntico, e eu posso olhá-lo do mesmo lado, segundo o mesmo 
ângulo, com a mesma luz: a visão que tenho dele, não por ele, difere da que acabo de ter, mais 
não fora porque a visão envelheceu um instante. Aí está a minha memória, que insere algo desse 
passado neste presente. O meu estado de alma, ao avançar na rota do tempo, cresce continuamente 
com a duração que recolhe; dir-se-ia que faz bola de neve consigo mesmo”. (BERGSON, Henri, 
1987: 8)181.
 Para Bergson a duração é, pois, uma multiplicidade qualitativa, uma conexão de 
estados psíquicos que não permite operações de cálculo ou adição. Segundo Bergson, 
a duração caracteriza-se, também, pelo movimento, ou seja, pelo facto de, tanto a realidade 
quanto o ser humano se encontrarem submetidos a um processo evolutivo constante 
e inesperado. Defendendo ser “a duração real o que sempre se chamou de tempo, mas 
o tempo percebido como indivisível”182, Bergson sublinha, também, o papel da memória 
na sua complexa conceção do tempo e prossegue afirmando que
“o objecto e a sua condição não são mais do que intantâneos artificialmente tomados sobre a 
transição; e esta transição, só naturalmente experimentada, é a própria duração. Ela é memória, 
mas não memória pessoal, exterior ao que ela retém, distinta de um passado do qual assegurará 
a conservação; esta é uma memória interior à própria transformação, memória que prolonga o antes 
no depois e os impede de serem puros instantâneos, aparecendo e desaparecendo num presente 
que renasce sem cessar”183.
 Emergindo, assim, como uma conjugação do nosso envolvimento físico com a 
nossa vida espiritual, como um “absoluto” que incorpora o todo material e temporal, 
o tempo vivido ou duração de Bergson, seguindo o raciocínio de Vladimir Jankélévitch, 
é, para além do mais, uma “preservação criativa”184. Ora, esta conceção do tempo 
apresenta uma inerente afinidade com a arte impressionista185. 
 Isto é, se o impressionismo na pintura, na literatura e na música, tendo-se libertado
de códigos pré-estabelecidos “para que o impulso criador pudesse expandir-se”186, instituiu
 181 Idem.  
 182 BERGSON, Henri, (ib: 20).
 183 BERGSON, Henri, (1992: 41). Durée et Simultanéité. Paris: Quadrige.
 184 JANKÉLÉVITCH, Vladimir, (1989: 8). Henri Bergson. Paris: Presses Universitaires de France.
 185 BARASCH, Moshe, (1998: 29). Modern Theories of Art, 2: from Impressionism to Kandinsky. 
 NewYork: New York University Press.
 186 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 33). Op. cit..
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uma visão nova da natureza, também Bergson, na doutrina do tempo, um dos fundamentos 
da sua filosofia – considerando o tempo como um objeto estético complexo fundamental – 
“descobre e articula um novo princípio para olharmos o mundo à nossa volta”187. Eis 
porque a transformação operada no nosso conceito de tempo, e que deu origem a uma 
forma original de perceção da realidade, sendo estabelecida primeiramente pela pintura 
impressionista e mais tarde ratificada pela filosofia de Bergson, apresenta, nestas duas 
instâncias, similitudes diversas. 
 Desde logo porque, se ao excluir da representação pictórica todos os sistemas 
normativos convencionais – e ao anunciar a arte como “visualidade pura”, como “reprodução 
imediata das sensações visuais na sua despreconceituda autenticidade”188 – os pintores 
impressionistas visam, como exemplifica Giulio C. Argan, “fixar a impressão da mancha 
verde de uma árvore antes de a identificar com a noção de árvore”189, Bergson, como refere
Moshe Barasch, seguindo idêntica linha de pensamento, defende que a arte, mais do que 
facultar uma expressão da emoção, deverá fornecer uma impressão dessa mesma emoção190. 
 Por outro lado, se, basicamente, é uma “ideia impressionista”
 
“o conceito de ilusão que enraíza na experiência de que os nossos sentimentos e impressões, 
estados de espírito e ideias estão a mudar constantemente, que a realidade se nos revela em formas 
sempre a variar, nunca estáveis, que cada impressão que dela recebemos é simultaneamente 
conhecimento e ilusão”191
a essência da doutrina de Bergson está profundamente relacionada com este processo 
contínuo e complexo de mudança que a realidade física nos oferece, e faz com que a 
aparência das coisas se encontre em permamente alteração.
 Para além destas tendências inatas ao impressionismo e que Bergson articulou, 
imputando uma tónica qualitativa complexa à duração e enfatizando o movimento incessante 
de evolução e metamorfose da realidade, os seus pontos de vista encontram-se também 
 187 BARASCH, Moshe, (1998: 32). Op. cit.. 
 188 ARGAN, Giulio C., (1988: 55). Arte e Crítica de Arte. Lisboa: Editorial Estampa. (Tit. orig. Arte 
 e Critica d’ Arte. Roma- Bari: Gius. Laterza & Figli.).
 189 ARGAN, Giulio C., (ib: 80).
 190 BARASCH, Moshe, (ib: 29).
 191 HAUSER, Arnold, (1982: 1110). Op. cit..
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associados ao designado olhar natural dos impressionistas. Com efeito, a valorização 
estética da naiveté que autores como Diderot, John Ruskin e Baudelaire defenderam, 
e Corot ou Courbet prezaram, manifesta-se em impressionistas como Monet através 
de uma linguagem intuitiva que, na sua doutrina do tempo, Bergson teoriza.
 Nesta doutrina, a intuição – “movimento pelo qual o espírito se desvia da aparência 
quantitativa das coisas para se voltar para a sua origem fundamental, para a sua duração
qualitativa”192 – define-se como um “método para entender os verdadeiros problemas 
e as diferenças de natureza”193, como uma forma de pesquisar as estruturas profundas 
das sensações e volições, como um “impulso (impulsion) que dá o ímpeto (élan)”194, 
como um veículo que permite “compreender a mistura de passado e futuro”195. 
 Segundo Bergson, a intuição sensível apresenta-se como uma das mais nobres 
faculdades humanas, e manifesta-se como um instinto desprendido, escrupuloso, e com 
capacidades reflexivas, que à visão serial dos fenómenos característica do intelecto opõe 
uma visão sincrética dos mesmos.
 Por último, segundo Moshe Barasch, as perspetivas de Bergson sobre o tempo, 
enquanto objeto estético complexo, culminam numa das noções essenciais da cultura 
pictórica do impressionismo, ou seja, na noção de “autonomia da imagem da natureza” 
relativamente: (i) a velhas tradições académicas; (ii) à superfície de suporte que a comporta,
e (iii) a rígidos princípios emocionais196.   
 De acordo com tudo o que foi expresso, pode dizer-se, como Arnald Hauser, 
que “o pensar impressionista tem a sua mais pura expressão na filosofia de Bergson, 
principalmente na interpretação do tempo – meio que é o elemento vital do impressionismo”197. 
 192  BAYER, Raymond, (1979: 389). História da Estética. Lisboa: Editorial Estampa. (Tit. orig. Histoire 
 de l’ Esthétique. 1961).
 193  BERGSON, Henri, (1987: 23). Op. cit..
 194  BERGSON, Henri, (1994: 50). A	Intuição	Filosófica. Lisboa: Edições Colibri. (Tit. orig. L’ Intuition 
 Philosophique. 1970. Paris: P. U. F.).
 195  RUSSELL, Bertrand, (1977: 287). Op. cit..
 196  BARASCH, Moshe, (1998: 32-3). Op. cit.. 
 197  HAUSER, Arnald, (1982: 1112). Op. cit..
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 Não obstante, Vladimir Jankélévitch defende que: 
“A intuição da qualidade pura nascida da purificação [de recordações creditadas em nós pelo 
hábito, pela linguagem, pelos preconceitos tradicionais ou, como diz Descartes, pelas narrativas 
da meninice] tal como o ídolo do nada desvanece-se para todo aquele que não tenha reconhecido 
que a matéria não é nem uma base amorfa, nem uma substância indeterminada ou indiferente a 
toda a determinação. Neste sentido, mas somente neste sentido, o bergsonismo será, como muitas 
vezes se repete, um ‘impressionismo’ ”198.
 Com este conceito de tempo, que acabamos de considerar, e com o conceito de 
cor anteriormente referenciado, procurou-se caracterizar a linguagem estética impressionista 
na pintura, como um domínio complexo do conhecimento. Todavia, para além destes dois 
exemplos, a paisagem conceptual desenhada por este domínio do conhecimento envolve,
a nosso ver, outros conceitos igualmente relevantes, complexos e interdisciplinares. Dado 
que, no terceiro capítulo, apresentaremos de forma detalhada uma proposta de leitura 
desta paisagem conceptual, passamos, na alínea que se segue, ao estudo de outros 
aspetos da linguagem impressionista na pintura, desta feita debruçando-nos sobre 
vetores estilísticos que matizam de complexidade este domínio do conhecimento.
  1.3.2. Pluralidades estilísticas 
 Os conceitos de cor e de tempo, que privilegiamos na alínear anterior, bem como 
os conceitos de luz, forma ou atmosfera, foram tratados pelos impressionistas de forma 
diversa. Daí que por vezes se considere que não existe um, mas vários impressionismos. 
 Como refere Bernard Denvir:
 “Renoir, Sisley, Monet, Pissarro, Berthe Morisot e, em menor escala, Cézanne dedicavam-se, 
todos eles, a um certo grau de realismo, em oposição à pintura académica imaginativa, e demonstravam 
enorme entusiasmo pela pintura de ar livre e pela reprodução das sombras não em tonalidades 
cinzentas ou negras, mas em cores complementares das do objeto. Esforçavam-se por reproduzir 
a imagem fixada na retina, por recriar na tela a luz, a sombra e a atmosfera. Mas existia uma forte 
dose de variação no grau de rigor com que os membros do grupo seguiam estes princípios, variação 
essa mais evidente no caso de Degas. Este mostrava-se sempre inclinado a insistir na importância 
do tema e na clara definição da forma (...). Degas mostrava-se totalmente avesso à conceção 
imediata e espontânea em que os outros tanto insistiam. A atenção que estes dedicavam à luz 
e à atmosfera concentrava-a ele na importância dos objetos detidamente observados”199. 
 198 JANKÉLÉVITCH, Vladimir, (1989: 35). Op. cit..
 199 DENVIR, Bernard, (1992: 208-11). Op. cit.. 
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 Por sua vez Monet, tendo começado por uma conceção da natureza como matéria 
densa e pesada num “realismo à Courbet”200, a partir da influência de Turner interessa-se 
pela desmaterialização da forma, pela libertação fluida das superfícies cromáticas e pela 
exaltação da luz. A sua análise da cor dá lugar a uma pulverização da matéria sólida, 
a uma libertação de energia manifestada pela dispersão e vibração deste elemento 
estrutural da linguagem plástica. Com Monet, “definitivamente a luz, energia e onda, 
venceu a matéria, densidade e forma”201.  
 Assim, mesmo dentro da principal corrente do impressionismo encontramos uma
multiplicidade de estilos. Embora possuidores de uma identidade coletiva que, não
obstante algumas tensões de um ou outro género, iria persistir ao longo de vários anos 
e plasmar-se em sete exposições de grupo, os impressionistas não se acomodaram 
a quaisquer ortodoxias. A obra coletiva que legaram é pois o testemunho plástico de 
uma liberdade pessoal múltipla e complexa.
 Finalizada que está a análise que empreendemos sobre a linguagem estética 
impressionista, equacionaremos no próximo capítulo este universo do conhecimento
enquanto objeto de aprendizagem.
 200 MONNERET, Sophie, (1987: viii). Op. cit..
 201 MONNERET, Sophie, (ib: xix).
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 Capítulo 2: A linguagem estética impressionista
                          como objeto de aprendizagem —
                          Uma revisão da literatura
 2.1. Introdução
 Sendo a arte uma prodigiosa manifestação da espiritualidade humana, a linguagem 
estética impressionista integra uma expressão criativa e plural dessa mesma espiritualidade. 
Enquanto objeto de aprendizagem, a linguagem estética impressionista apresenta-se, deste
modo, como uma problemática revestida de complexidade.
 Entre os aspetos complexos, que podem dificultar e comprometer o processo 
de ensino/aprendizagem, nesta área do conhecimento, destacamos, em primeiro lugar, 
o facto de a reflexão criativa exigida pela arte, “pressupor uma aptidão enigmática para 
operar com precisão com estruturas imprecisas”2.  
 Por outro lado, constata-se também que “os fenómenos de índole artística (...) 
desenvolvem conexões que implicam a consideração de inúmeros elementos subjacentes” 
e “a apreciação de múltiplas variáveis interatuantes”3.
 Impõe-se, pois, neste domínio do conhecimento, uma orientação ecológica que 
privilegie múltiplos pontos de vista, múltiplos contextos e múltiplos sistemas simbólicos, 
 1 SALAT, Serge, (1997: 11). Op. cit..
 2 EHRENZWEIG, Anton, (1967: 28). “Organisation consciente et analyse inconsciente”. In Kepes, 
 George, (dir.). Éducacion de la Vision. Bruxelles: Éditions de la Connaissance, S. A.
 3 TORRES, Isabel Maria. V. R., (1996: 103). Op. Cit..
A atenção do sujeito não deve fixar-
-se sobre uma forma de arte, mas ser 
constantemente estimulada pelo tecido
polifónico que o envolve1.
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por forma a estabelecer uma flexibilidade metodológica que permita, simultaneamente, 
o desenvolvimento das capacidades adaptativa e cognitiva, a promoção do pensamento 
divergente na análise ou construção de tramas polifónicos complexos, e a criação de 
representações mentais nos sujeitos que facilitem os seus desempenhos. Não obstante, 
no ensino em geral, não existem as condições formais necessárias para uma pedagogia 
heurística através da arte. 
 Esta área do conhecimento – que representa “uma das principais divisões da cultura 
humana”4 – embora tida como interessante é, por vezes, negligentemente encarada ao 
nível das opções curriculares. Verifica-se, assim, com frequência, a inexistência de um 
espaço temporal que possibilite a criação das condições operativas já referidas, e que 
ao longo de toda a escolaridade permita um tratamento sistemático da problemática 
que a arte envolve, evitando-se, desse modo, descompensações entre os propósitos e os 
resultados obtidos ao nível da transferência de conhecimentos para situações novas. 
 Esquecendo-se que, se é necessário desenvolver o intelecto, é porventura ainda 
mais necessário desenvolver a sensibilidade, inviabiliza-se, assim, uma formação global 
equilibrada. 
 E, se partirmos ainda do princípio que o objetivo básico da educação, em geral, 
é o desenvolvimento daquilo que nos individualiza e singulariza enquanto seres humanos, 
menos se compreende que as abordagens nos diversos níveis de ensino não sejam mais 
diversificadas – por forma a conter regularmente disciplinas como, por exemplo: a História
da Arte, a Análise da Obra de Arte, a Psicologia, a Filosofia ou Sociologia da Arte, etc. 
– cultivando-se assim as diferentes formas de pensamento entre as quais o pensamento 
estético, e os diferentes modos de expressão, incluindo o artístico.
 Sabemos, contudo, como afirma H. Read, que “o lugar da arte na educação depende
 4 READ, Herbert, (1982: 307). Op. Cit..
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do valor que lhe é atribuído num currículo normal, e só quando for reconhecido que a 
História da Arte é tão necessária numa cultura geral quanto são as Histórias da Literatura, 
da Política ou da Ciência, é que poderemos persuadir um estudante, cercado de todos os 
lados por estudos obrigatórios, a dedicar-se a outro assunto igualmente complexo e 
exigindo tempo, num espírito de amor e sacrifício”5.
 
 Partindo destes pressupostos, que radicam numa experiência profissional de
vários anos, e que genericamente caracterizam a dificuldade da abordagem de questões 
complexas em contextos curriculares desfavoráveis, iremos proceder a uma revisão da 
literatura começando, desde já, por delinear a tranversalidade da linguagem estética 
impressionista.
 2.2. Transversalidade da linguagem estética impressionista
 Instituindo-se como uma linguagem plural, a linguagem estética impressionista 
revela-se como um domínio do conhecimento rico e complexo, desde logo pela sua 
inerente transversalidade. Esta transversalidade da linguagem estética impressionista 
fica em parte caracterizada por René Huyghe quando afirma que o impressionismo é:
 “Manet, Degas, Renoir, Pissarro, Monet ou Cézanne, a reunião em cadeia destas unidades 
isoladas, procurando cada um o seu próprio caminho, em direção a uma rota semelhante, sem 
que nenhum deles perca as suas características individuais”6. 
 As inovações estilísticas, expressas na fenomenologia complexa da linguagem 
impressionista na pintura, são entretanto extensivas, mediante nuances específicas, 
a outras manifestações criativas como a literatura e a música. 
 Embora a pintura, na designada sociedade de “fim de século”, impere sobre outras 
formas de linguagem7 e surja como o modo de expressão que mais contribuiu para 
 5 Idem.
 6 HUYGHE, René, (1974: 10). La Relève du Réel. Impressionnisme et Symbolisme. Paris: Flammarion.
 7 FRANCASTEL, Pierre, (1988: 29). Op. cit.. HAUSER, Arnold, (1982: 1055). Op. cit.. LASSAIGNE, 
 Jacques; et alli, (1974: 5). Op. cit..
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a “instauração de uma ordem sensível”8 nova – depois da ação preponderante da 
literatura e da música9 em momentos precedentes – a linguagem estética impressionista,
enquanto movimento coletivo, enquanto experiência viva e seminal, apresenta-se
transversalmente como o testemunho de uma “unidade implícita de conceitos radicais 
e renovadores”10. 
 Esta unidade, considerada como o “espírito de Montmartre”11, representou um 
estado mental derivado de uma atmosfera artística sem precedentes.
 Foi um tempo social de diligências caóticas, utópico, efervescente, revolucionário,
 
altamente imaginativo e criativo, e também de consolidação de grandes transformações
históricas. Foi, em suma, um “tempo de avanço sobre si mesmo”12.
 Tanto na literatura como nas artes plásticas, ocorreram manifestações contra as
regras na arte, contra os conceitos académicos, contra a falta de originalidade tradicional13. 
Escritores e pintores14 empreenderam uma luta em que os campos literário e plástico 
muitas vezes se misturam, surgindo, retrospetivamente, como aspetos complementares 
de um processo histórico único. 
 Este processo concorreu, não só, para uma “redefinição das funções da atividade 
artística”, como para uma “revolução mental” com vista, quer à conceção de todos os 
 8 LÉVY, Pierre, (1995: 48). A Máquina Universo – Criação, Cognição e Cultura Informática. Lisboa: 
 Instituto Piaget. (Tit. orig. La Machine Univers – Création, Cognition et Culture Informatique.1987.
 Paris: Éditions La Découverte.).
 9 HAUSER, Arnold, (1982: 1055). Op. cit..
 10 CATE, P. Dennis, (1996: 7). “The spirit of Montmartre”. In Cate, P. Dennis; Shaw, Mary, (eds.). 
 The Spirit of Montmartre. Cabarets, Humor, and the Avant-Garde, 1875-1905. New Jersey: Rutgers, 
 The State University.
 11 Idem.
 12 Arnau Puig, ao enumerar e comentar os diversos tempos sociais – segundo a análise de Georges 
 Gurvitch – refere entre outras categorias uma que designa como o “tempo de avanço sobre si mesmo”, 
 ou seja, o tempo em que “o futuro é o presente”. Nesse tempo, “as antecipações regem a atualidade; 
 os projetos são realizações e as ideias manifestam-se como praxis”. (Vd. PUIG, Arnau, 1979: 160. 
 Sociologia de las Formas. Barcelona: Editorial Gustavo Gili, S. A.).
 13 CASSAGNE, Albert, (s/d: 351-2). La Théorie de l’ Art pour l’ Art en France – Chez les Derniers 
 Romantiques et les Premiers Réalistes. Paris: Lucien Dorbon. 
 14 De entre outros escritores e artistas que no período compreendido aproximadamente entre 1830 
 e 1870 professaram a Arte pela Arte e que Albert Cassagne (ib: 352 e 453) enumera, podem referir-se 
 os seguintes: Théophile Gautier, Célestin Nanteuil, Gérard de Nerval, Diaz, Corot, Eugène Deveria, 
 Eugène Delacroix, Victor Hugo, Flaubert, Leconte de Lisle, Baudelaire e os Goncourt.
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tipos de experiência artística até aí excluídos como:  ‘emoção’,  ‘impressão’, ‘luz’, ‘originalidade’, ‘
espontaneidade’; quer à reavaliação dos termos mais comuns do léxico tradicional da 
crítica da arte como:  ‘efeito’, ‘esboço’, ‘retrato’, ‘paisagem’.
 Uma questão se revelou central: o problema da “fixação da sensação pela sua 
transcrição plástica”15. 
 Este “problema fundamental da modernidade, nas suas dimensões existenciais 
e pictóricas”16, afigura-se como um núcleo transversal gerador de sentido ao qual foi
sensível, nomeadamente, Edouard Manet.
 Por tal facto, segundo Pierre Bourdieu, Manet “não pode deixar de ter exercido 
um efeito de ricochete sobre os escritores que, embora se tivessem, havia muito, libertado 
das imposições académicas, se encontravam, enquanto utilizadores da linguagem, mais 
diretamente submetidos à exigência da mensagem”17. 
 Na verdade, não só as designadas “afinidades de posicionamentos existenciais”18
entre Manet e outras figuras paradigmáticas do seu tempo como Baudelaire, Zola, Gros
e Mallarmé, se revelaram determinantes na evolução da linguagem escrita e visual, 
como as chamadas “relações de contiguidade”19, entre a pintura de Manet e a crítica de 
arte de Baudelaire, se apresentam como germinativas na criação de um modelo estético 
da modernidade enquanto corpo conceptual pleno de potencialidades.
 Em “O pintor da vida moderna”, num discurso vibrante, Baudelaire defende 
categoricamente a modernidade20.  
 15 ALCOFORADO, Diogo, (1998: 160). Pintura e Finitude Humana – Sentido Trágico da ‘Ideia’ 
 Baudelaireana de Modernidade. Alguns Aspectos da Prática Pictórica Francesa: de Courbet a 
 Cézanne. Porto: Fundação Eng. António de Almeida. 
 16 Idem.
 17 BOURDIEU, Pierre, (1996: 163). As Regras da Arte. Génese e Estrutura do Campo Literário. 
 Lisboa: Editorial Presença. (Tit. orig. Les Règles de L’ Art. Genèse et Structure du Champ Littéraire. 
 1992. France: Éditions du Seuil.). 
 18 ALCOFORADO, Diogo, (ib: 178). 
 19 ALMEIDA, B. Pinto de, (1996: 149). O Plano de Imagem. Espaço da Representação e Lugar do 
 Espectador. Lisboa: Assírio e Alvim.
 20 Constituindo em 1850 um neologismo, e tendo passado a ser considerada em 1890 um lugar-
 -comum, a palavra modernidade se não foi inventada por Baudelaire foi, ao que parece, por ele 
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 Começando por advogar o belo compósito por oposição à teoria do belo único 
e absoluto afirma: 
“o belo é feito de um elemento eterno, invariável, cuja quantidade é demasiadamente difícil de 
determinar, e de um elemento relativo, circunstancial, que será, se quisermos, de cada vez ou em 
conjunto, a época, a moda, a moral, a paixão. (...) Considerai, se quiserdes, a parte eternamente 
subsistente como a alma da arte, e o elemento variável como o seu corpo”21. 
 Sugerindo, ainda, que a beleza só se completa quando se alia à beleza passageira, 
fugaz, da modernidade, diz então: “a modernidade é o transitório, o efémero, o contingente, 
a metade da arte, sendo a outra metade o eterno e o imutável. (...) Este elemento 
transitório, fugidio, cujas metamorfoses são tão frequentes, não tendes o direito de o 
desprezar ou de o dispensar”22. 
 Para Baudelaire, a noção mais exata de modernidade é pois a de temporalidade, 
e consiste em “retirar da moda aquilo que ela pode conter de poético no histórico”, em 
“extrair o eterno do transitório”23. 
 “O pintor da vida moderna” repousa, assim, numa noção dualista de beleza, onde
“moda e moderno se prendem ao tempo e ao instante, misteriosamente ligadas ao eterno, 
imagens móveis da imóvel eternidade”24.  
 Como sublinha Diogo Alcoforado,
“a ‘ideia’ (baudelaireana) de modernidade é necessariamente complexa e dinâmica. De facto, ela 
não comporta apenas uma exigência de o sujeito ‘ser do seu tempo’, num relacionamento direto e 
aceite com as práticas correntes da época; mas, ao contrário, ela surge marcada pelo desejo de 
manifestações autonomizadoras, em que o relacionamento exigido é confrontado e problematizado 
pela urgência da superação do carácter efémero e circunstancial que reveste”25. 
 São justamente algumas destas características da estética baudelaireana da 
modernidade que encontramos na pintura de Manet. Do mesmo modo que Baudelaire 
 primeiramente caracterizada em termos estéticos.
 21 BAUDELAIRE, Charles, (1996c: 345-6). “Le peintre de la vie moderne”. In Baudelaire, Charles, 
 Critique d’ Art suivi de Critique Musicale. France: Éditions Gallimard.
 22 BAUDELAIRE, Charles, (ib: 355). 
 23 BAUDELAIRE, Charles, (ib: 354).
 24 LEFEBVRE, Henri, (1962: 172). Introduction à la Modernité. Paris: Les Editions de Minuit.
 25 ALCOFORADO, Diogo, (1998: 59). Op. cit.. 
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no seu libelo contra os costumes em Les Fleurs du Mal e mais tarde Rimbaud nas Illuminations, 
Manet colheu inspiração em imagens reais do seu próprio quotidiano e em personagens 
comuns relacionadas com a vida moderna e fervilhante do seu tempo. 
 Desta forma, num estilo novo e vigoroso, do qual foi “banida a retórica”26, Manet 
preserva a realidade finita, eternizando o efémero e o fugaz. 
 Por outro lado, “rejeita todos os métodos criados desde o tempo de Giotto, para 
transmudar uma superfície plana num espaço pictórico”27,  e inicia a desconstrução da
ideologia ilusionista originária das representações em perspetiva, entre as quais a 
perspetiva renascentista, que concebia o espaço do plano pictórico da tela como uma 
‘janela aberta sobre o mundo’28 . 
 Criando “imagens de admirável pureza”29 como resultado de uma moderna 
forma de ver30, muito peculiar, Manet – do mesmo modo que Baudelaire e Flaubert na 
literatura – impulsiona “até às últimas consequências, e ao preço de extraordinárias 
dificuldades subjetivas e objetivas, a afirmação consciente da omnipotência do olhar 
artístico”31.  Para além do elegante tratamento da cor enunciado de modo totalmente 
inédito, são também assinaláveis na sua técnica, respetivamente, a/o: 
 26 CACHIN, Françoise, (1984: 18). “Introdution”. In O’ Neill, John P., (ed.). Manet. 1832-1883. New 
 York: The Metropolitan Museum of Art.
 27 JANSON, H. W., (1982: 608). Op. cit.. 
 28 Como faz notar Pierre Bourdieu, “Manet arruína os fundamentos sociais do ponto de vista fixo
 e absoluto do absolutismo artístico (como arruína a ideia de um lugar privilegiado da luz, doravante 
 presente por toda a parte na superfície das coisas): instaura a pluralidade dos pontos de vista, que 
 se acha inscrita na própria existência de um campo (e podemos perguntar-nos se o abandono, com 
 frequência notado, do ponto de vista soberano, quase divino, na escrita do romance não terá relação 
 com o aparecimento, no interior do campo, de uma pluralidade de perspetivas concorrentes)”. (Vd.
 BOURDIEU, Pierre, 1996: 160. Op. cit..). 
 29 VENTURI, Lionello, (1973: 8). Impressionists and Symbolists. Manet, Degas, Monet, Pissarro, 
 Sisley, Renoir, Cézanne, Seurat, Gauguin, Van Gogh, Toulouse-Lautrec. New York: Cooper Square 
 Publishers, Inc.
 30 John House assinala que no Salon de 1846 Baudelaire apresenta a palavra ‘ingenuidade’ como a 
 chave para a definição da moderna forma de ver. Posteriormente, em “Le peintre de la vie moderne” 
 a ‘curiosidade’ passa a ser o seu termo-chave para a visão moderna do mundo. John House destaca 
 ainda que a ‘ingenuidade’ se relaciona com a expressão própria do artista e é associada por Baudelaire 
 ao romantismo. Por contraste, a ‘curiosidade’ refere-se à forma de envolvimento com o mundo 
 externo, sendo o seu corolário não o romantismo mas a modernidade. (Vd. HOUSE, John, 1998: 
 33-57. “Curiosité”. In Hobbs, Richard, ed. Impressions of French Modernity. Art and Literature in 
 France 1850-1900. Manchester: Manchester University Press.).
 31 BOURDIEU, Pierre, (ib: 338). 
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 1. Consideração da linha como uma divisão e não unicamente como um contorno.
 2. Organização ampla dos contrastes em largos planos.
 3. Construção do fundo das figuras de forma não-articulada e consequentemente 
infinita. 
 4. Destaque dos recursos compositivos de um espaço pictórico estruturado 
geometricamente.
 5. Utilização episódica e vaga da terceira dimensão espacial.
 6. Redução ao mínimo do claro-escuro. 
 7. Sugestão e não reprodução do universo visualizado, através de ecos de humor poético. 
 8. Omissão de atitudes sentimentais num universo de “serenidade controlada 
e paixão natural”32. 
 Personificando uma das contribuições mais fecundas e originais para a linguagem 
artística, Manet estabeleceu a própria tela como objetivo supremo da pintura, e formulou
alguns dos princípios essenciais do impressionismo como a transformação do conceito 
de forma plástica, e a utilização da cor de modo experimental.
 Assim, quer no plano estético, quer no plano técnico, a oposição vigorosa à 
tradição de Belas-Artes e a consequente revolução simbólica de Manet, revelar-se-ão 
determinantes no evoluir do pensamento artístico de vanguarda que este partilhou com 
alguns contemporâneos33. Transversalmente defendiam a instauração de uma nova 
linguagem pictórica delineada sobre: 
 1. Pressupostos puramente estéticos como preconizava Manet.  
 2. Atitudes científicas e experimentais de análise e registo do mundo envolvente 
fugaz e transitório, em oposição a atitudes submetidas à reprodução literal de uma 
 32 NOCHLIN, Linda, (1994: 16). “The invention of the avant-garde: France, 1830-1880”. In Nochlin, 
 Linda, The Politics of Vision. Essays on Nineteenth-Century Art and Society. London: Thames and 
 Hudson Ltd.
 33 Como eco das célebres reuniões no Café Guerbois, situado no Boulevard des Batignolles, ficou 
 o decor que Manet imortalizou num desenho a caneta e tinta intitulado “Intérieur de Café”.
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realidade supostamente permanente e imutável.
 3. Temas que testemunham o quotidiano da época, em detrimento de cenas 
mitológicas ou históricas, na esteira de Gustave Courbet e Manet. 
 4. Pinturas espontâneas de plein-air, em contraponto à pomposa e rebuscada
arte oficial académica.
 5. Dissoluções da matéria em múltiplas partículas luminosas e vibráteis. 
 6. Desintegrações das cores na tela, mediante pinceladas em pequenas vírgulas 
justapostas, com vista à reconstrução ótica dessas mesmas cores nos olhos do espectador.
 7. Evocações da realidade como uma sequência de perceções sensoriais. 
 8. Exaltações da bidimensionalidade do quadro, a partir da desconstrução da 
ideologia ilusionista da terceira dimensão espacial iniciada com Manet. 
 9. Sobreposições de tons claros e nítidos em contraste com a paleta sombria da 
pintura tradicional.
 10. Transições de claro/escuro sem a utilização de uma zona intermédia de 
gradação34. 
 Entre os defensores destes pressupostos transversais à linguagem estética 
impressionista, encontram-se: Constantin Guys, Camille Pissarro, Edgar Degas, Alfred 
Sisley, Henri Fantin-Latour, Paul Cézanne, Claude Monet, Berthe Morisot, Pierre-Auguste 
Renoir e Frédéric Bazille, pertencentes ao grupo de Batignolles35.  
 34 Ao evocar a tradição académica por contraste com as propostas de rutura estética com o 
 passado levada a efeito pelo movimento impressionista, o poeta e crítico Jules Laforgue sintetiza 
 as diferenças entre estes dois modelos ao afirmar o seguinte: “Deixando de lado as duas ilusões 
 da arte, os dois critérios sobre os quais insistiram os estetas: umas vezes o Belo Absoluto, outras 
 o Gosto Absoluto Humano, existem três ilusões invencíveis que os especialistas em pintura sempre 
 referiram: o desenho, a perspetiva e a iluminação de atelier. A estas três segundas naturezas 
 habitualmente correspondem as três evoluções intrínsecas ao modelo impressionista: as formas 
 obtidas não pelo desenho/contorno mas unicamente pelas vibrações e os contrastes de cor; a 
 perspetiva teórica substituída pela perspetiva natural (...); a iluminação de atelier – onde o quadro
 é pintado (...) sob uma claridade imutável e trabalhado a todas as horas do dia – suprida pelo ar livre  
 – onde o quadro é construído frente ao objeto (...) e no mais curto espaço de tempo, em atenção 
 às variações rápidas de luminosidade sobre os motivos observados”. (Vd. LAFORGUE, Jules, 
 1989: 334-5. “L’ Impressionnisme”. In Riout, Denys, Les Écrivains Devant l’ Impressionnisme. Paris: 
 Editions Macula.).
 35 BUISSON, Sylvie; PARISOT, Christian, (1996: 36). Paris Montmartre. A Mecca of Modern Art 
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 66
 Manet, que também fazia parte deste grupo, recordado para a posteridade por 
Fantin-Latour na tela intitulada “L’ Atelier des Batignolles”, foi sempre considerado como 
um precursor e um mestre.
 Cézanne, Renoir, Gauguin, Pablo Picasso, Dubuffet e Larry Rivers, em épocas 
diversas produziram variantes de um dos seus quadros mais célebres: “Olympia”. 
 Por outro lado, na literatura, as referências a Manet e a esta pintura são também 
frequentes.  A ambos se refere em vários artigos Zola, bem como a personagem Oriane 
de Guermantes, na obra Em Busca do Tempo Perdido de Marcel Proust36. 
 Sobre as convergências entre pintores e escritores, George Rivière, tomando 
como exemplo Pissarro, diz também o seguinte:  
 “Onde encontrar mais grandeza, mais verdade, e mais poesia, do que nas suas belas 
paisagens, tão calmas e tão plenas daquela espécie de religiosidade rústica que envolve num 
colorido melancólico os campos de verdura? 
 Algumas paisagens lembram certas passagens de Les Misérables. Possuem a mesma 
amplitude épica, o mesmo mistério, a mesma força, simples até na sua solenidade. 
 (...) É o mesmo estilo. Porquê então não admirar em pintura o que se elevou tão alto, 
e com tanta justiça em literatura”37? 
 Sobre a transversalidade entre a pintura e a literatura afirma, ainda, o crítico 
de arte Joris-Karl Huysmans, a propósito de Degas a quem considerava como o maior 
pintor do tempo em França:
“ele não pode ter o seu equivalente a não ser na literatura; se uma comparação entre estas duas 
artes é possível, eu direi que a obra pictórica de Degas me lembra, sob todos os pontos de vista, 
a obra literária dos irmãos Goncourt. 
 Em conjunto foram os artistas mais refinados e mais elegantes do século.
 (...) Jules e Edmond de Goncourt forjaram um incisivo e possante mecanismo, criaram uma 
paleta nova de tons, um vocabulário original, uma nova língua; do mesmo modo para exprimir a 
visão dos seres e das coisas na atmosfera que lhes é própria, (...) Degas fabricou um mecanismo 
ao mesmo tempo subtil, amplo, flexível e sólido”38. 
 1860-1920. Paris: Éditions Pierre Terrail.
 36 PROUST, Marcel, (b s/d: 510). Em Busca do Tempo Perdido. O Caminho de Guermantes. (III vol). 
 Lisboa: “Livros do Brasil”. (Tit. orig. Le Côté de Guermantes.).
 37 RIVIÈRE, George, (1989: 191). “L’ exposition des impressionnistes”. In Riout, Denys, Les Écrivains 
 Devant l’ Impressionnisme. Paris: Editions Macula.
 38 HUYSMANS, Joris-Karl, (1989: 272-3). “L’ exposition des indépendantes en 1880”. In Riout, Denys, 
 Les Écrivains Devant l’ Impressionnisme. Paris: Editions Macula.
Capítulo 2      A Linguagem Estética Impressionista como Objeto de Aprendizagem. Uma Revisão da Literatura
 67
 Acentuando que o registo dos fenómenos na sua pureza singular, constitui a 
proposição básica do impressionismo, este autor especifica ainda que: 
 “O movimento analítico da nova literatura parece combinar-se com este teorema da arte. 
A busca laboriosa das causas que governam a vida humana, o combate mental observado pelos 
psicólogos, a substituição da ação fútil e gasta do antigo romance, pela sensação meticulosa 
que anatomisa os sentimentos dos personagens até aos seus elementos mais simples; tudo isto 
concorda bem com a preocupação pictoral de restituir o fenómeno puro”39. 
 Sendo, pois, que entre os impressionistas e alguns escritores do seu tempo é 
possível estabelecerem-se relações de identidade estética, o mesmo se poderá dizer 
relativamente a alguns compositores como Claude Debussy. Alguns dos títulos das 
obras de Debussy são o testemunho disso mesmo como, por exemplo: Reflets dans 
l’ Eau e Images pour Piano. A unir estas diferentes formas de linguagem surge um traço 
comum – a modernidade – e uma aspiração partilhada: a transtemporalidade.
 Centradas na preocupação fundamental da “fixação da sensação pela sua 
transcrição plástica”40, as expressões artísticas deste momento histórico figuram-se 
como revoluções41. Têm lugar em oposição aos padrões estabelecidos, ao gosto do 
público, dos poderes oficiais e da sociedade. Refletem os dilemas e a complexidade 
do mundo de então e integram novas realidades fenomenológicas.
 Conjunturalmente crítico, este período gerou situações sem precedentes a vários
níveis. Foi um tempo “onde vêm confinar muitas correntes que se contrariam, se combinam, 
criando todo um jogo de turbilhões”42.  E se foram “as artes plásticas a esfera onde as 
tensões sociais e políticas mais concludentemente se expressaram”43, a complexidade 
formal destas obras é o reflexo destas mesmas tensões. 
 39 ADAM, Paul, (1989: 383). ”Peintres impressionnistes”. In Riout, Denys, Les Écrivains Devant 
 l’ Impressionnisme. Paris: Editions Macula.
 40 ALCOFORADO, Diogo, (1998: 160). Op. cit.. 
 41 CASSOU, Jean, (1963: 19). Panorama das Artes Plásticas Contemporâneas. Lisboa: Editorial 
 Estúdios Cor, Lda. (Tit. orig. Panorama des Arts Plastiques Contemporaines. Paris: Gallimard.). 
 42 HUYGHE, René, (1976: 9). Op. cit.. 
 43 WEST, Shearer, (1993: 2). Fin de Siecle. Art and Society in an Age of Uncertainty. London: 
 Blomsbury Publishing Limited.
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 Foi um tempo de escrita de massas, de emergência das novelas de carácter 
social, de grande sucesso das cabines de leitura e de ligação da literatura ao jornalismo 
através do romance-folhetim44. 
 Um tempo de assunção das grandes corporações, das produções e consumos 
de massa; da política de massas, dos mass media e do desporto de massas. 
 Um tempo de otimismo científico em que as grandes invenções se sucedem, 
no qual Darwin publica a Origem das Espécies, Claude Bernard apresenta a sua Introdução 
ao Estudo da Medicina Experimental e Pasteur define as Leis da Assepsia. Em que na 
física surgiu a mecânica quântica e a teoria da relatividade; em que a exploração dos 
processos mentais sofreu grandes avanços e o estudo sistemático do processo genético
começou45. 
 Foi, pois, uma das etapas mais complexas e ricas da história humana, onde se 
manifestou a fénix de uma nova sociedade, aparecendo como a fase extrema do que 
René Huyghe chama de “processo libertador de energia”46. 
 Neste universo onde, a nível científico, a matéria era considerada um recetáculo 
de vitalidade que, liberada numa apoteose explosiva, era tanto uma fonte de destruição 
como de pulsão, similarmente, a nível artístico, o impressionismo dir-se-ia que procura 
oferecer uma imagem desta conceção “abolindo radicalmente as formas e volatilizando-as 
na irradiação de luz da sua decomposição cromática”47. 
 44 Surgindo em alternativa às clássicas macro-narrativas, “este modelo reveste-se de grande 
 impacto estético”. Para tal contribuem: “os capítulos curtos e a necessidade de manter todos os 
 personagens na memória do leitor contribuindo para a troca de focos dramáticos entre grupos; 
 o poder de efeitos-montagem a partir da justaposição de contextos remotos; a manutenção de 
 um enredo complexo cujo emaranhado favorece o sentido de mistério, e reforça o tema da sociedade 
 como máquina na qual os trabalhadores são apenas parcialmente visíveis como participantes”. (Vd.
 MORIARTY, Michael, 1994: 26. “Structures of cultural production in nineteenth-century France”. In 
 Collier, Peter,; Lethbridge, Robert, (eds.). Artistic Relations Literature and the Visual Arts in 
 Nineteenth-Century France. London: Yale University Press.).
 45 TEICH, Mikulás; PORTER, Roy, (eds.). (1993: 3). “Introduction”. In Teich, Mikulás; Porter, Roy, 
 Fin de Siècle and its Legacy. New York: Cambridge University Press.
 46 HUYGHE, René, (1976: 16). Op. cit.. 
 47 Idem. 
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 Legítimo será perguntar qual terá sido o referente original estético? Que objeto, 
que ponto essencial de sentido deu origem a que pintores, com formas de expressão 
entre si tão diversas, bem como escritores e compositores, criassem uma teia intertextual 
complexa, manifestando “uma espécie de predestinação para a ação conjunta”48.  
 Como temos vindo a referir até aqui, o problema da “fixação da sensação pela 
sua transcrição plástica”49, figura-se como o núcleo transversal gerador de sentido na 
revolução estética que foi o impressionismo. Porém, Sandra Reis relaciona este núcleo 
com a “instigante” frase: “tudo o que é sólido se dissolve no ar”50, presente no Manifesto 
Comunista publicado em Paris nos finais do século XIX. 
 Sobre esta frase diz o seguinte: 
“vislumbrada como signo do contexto parisiense do Segundo Império e, posteriormente, da Terceira 
República, apresenta inúmeros significados de várias ordens: física, psicológica, ideológica, social, 
política e estética”. (...) Este pensamento, inserido e harmonizado no texto revolucionário de Marx 
e Engels era, num sentido lato, a expressão da realidade impalpável que pairava no inconsciente 
coletivo”51. 
 Relativamente ao processo transversal de criação de sentido no domínio da estética 
impressionista na pintura, na literatura e na música, esta autora acrescenta: 
“a unidade apresentou-se pulverizada e constelar, diluindo-se em transformação perene, seus 
elementos estelares se relacionando em campos de forças, com irradiações gerando uma rede 
labiríntica, imprevisível, inalcançável, no tempo e no espaço. Imprecisa pincelada/acorde/verso 
tornou-se o gesto do instante, desvelando nova face na pulverização de cores/timbres/fonemas”52. 
 A interligação entre este ponto de vista e o que apresentamos primeiramente 
parece evidente. Sendo a “fixação da sensação pela sua transcrição plástica”53,  o núcleo 
transversal criador de sentido, na prática, em termos objetivos, o que ocorre na pintura
na literatura e na música é precisamente isso, ou seja, a tradução intersemiótica do 
 48 TINTELNOT, Hans, (1972: 150). Op. cit..
 49 ALCOFORADO, Diogo, (1998: 160). Op. cit.. 
 50 REIS, Sandra, (1999: 19-27). A Linguagem Oculta da Arte Impressionista: Tradução Intersemiótica 
 e Percepção Criadora na Literatura, Música e Pintura. Belo Horizonte, vol. 4.
 51 Idem.
 52 REIS, Sandra, (Ib: 23-27).
 53 ALCOFORADO, Diogo, (ib: 160). Op. cit..
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conceito: “tudo o que é sólido se dissolve no ar”54. 
 A testemunhar este facto, entre outros aspetos, temos na pintura a atomização 
da realidade envolvente, a decomposição cromática e a fragmentação da pincelada. 
Na literatura, a fragmentaridade dos acontecimentos externos, a anatomização dos 
sentimentos interiores, a dissonância, mediante os cortes frequentes no discurso em 
função dos múltiplos parênteses explicativos. Na música, a dissolução da tonalidade, 
a decomposição dos sons e dos timbres, a composição rapsódica da frase.
 Para o ensino/aprendizagem da linguagem estética impressionista que, a partir 
deste núcleo virtual de sentido, se instituiu como fonte da profunda comunicação entre 
as artes, identificamos múltiplos temas de complexidade conceptual que indicaremos 
mais adiante. De momento, iremos passar à problemática da aquisição do conhecimento
tendo em conta a abordagem, o nível, a natureza da estruturação e o padrão definido.
 2.3. Aquisição do conhecimento
         2.3.1. Segundo a abordagem construtivista e o nível introdutório e avançado
  Começamos por referir, no início deste capítulo, as dificuldades colocadas pelo 
ensino/aprendizagem da arte em geral. Dificuldades oriundas da complexidade inerente 
a este domínio do conhecimento em si próprio, e dificuldades decorrentes da falta de 
condições objetivas em termos de opções curriculares.
 Neste contexto, a aquisição do conhecimento da linguagem estética impressionista, 
tende a refletir todas estas dificuldades que, verificando-se ao nível introdutório, têm no 
futuro ressonâncias profundas ao nível avançado55. 
 54 REIS, Sandra, (1999: 19-27). Op. cit..
 55 Utilizamos as designações: conhecimento “introdutório” e conhecimento “avançado” para 
 caracterizar dois níveis distintos no processo de aquisição do conhecimento. O primeiro nível 
 refere-se ao estádio inicial, quando os sujeitos possuem ainda parcos conhecimentos acerca de 
 um determinado conteúdo. O segundo nível representa uma fase intermédia da aprendizagem, 
 em direção à competência especializada do saber. (Vd. JONASSEN, David H., 1991: 28-33. “Evaluating 
 constructivistic learning” In Educational Technolohy: Vol. XXXI, nº 9, Sep. 1991).
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 Dado que as dificuldades provenientes da filosofia subjacente à valorização das 
disciplinas “clássicas”, em detrimento das artísticas, nos levaria a considerações que se 
afastam dos objetivos do estudo vertente, partimos para a reflexão sobre as questões 
levantadas pela aquisição do conhecimento neste domínio complexo, começando pela 
análise de alguns referenciais teóricos gerais.
 Quatro padrões de ensino/aprendizagem se apresentam relevantes: a abordagem
instrucional ou de transmissão “direta” de conhecimentos; a abordagem construtivista; 
a abordagem sociocultural e a abordagem metacognitiva. Os pressupostos subjacentes 
a cada uma destas abordagens são apresentados de seguida na figura 2.1.
 56 YOUNG, Gill,; MARKS-MARAN, Di, (1999: 177-181). “A case study of convergence between 
 conventional and distance education. Using constructivism and postmodernism as a framework 
 to unconverge the mind”. In TAIT, Alan,; MILLS, Roger, (edits.) (1999). The Convergence of Distance 
 and Conventional Education. London: Routledge.
ENSINO
• Apresentar informações precisas.
• Utilizar a linearidade/sequencialidade.
• Aplicar o método direto.
• Estruturar a matéria.
• Recompensar desempenhos.
• Colocar tarefas desafiadoras.
• Observar e entrevistar.
• Apoiar a atividade dos alunos.
• Criar dissonância.
• Ajudar os alunos a reconsiderar.
• Articular atividades.
• Orientar a conversação.
• Apoiar realizações formativas de grupo.
• Promulgar os valores da comunidade.
• Explicitar desempenhos.
• Modelar estratégias.
• Apoiar e incentivar a reflexão.
• Abordar conceitos interdisciplinares.
• Fornecer critérios de avaliação.
APRENDIZAGEM
• Correto desempenho de uma tarefa.
• Cumulativa.
• Recetiva.
• Processo que ocorre de fora para dentro.
• Prática e realização.
• Compreensão pessoal.
• Interpretativa e seletiva.
• Ativa.
• Construtiva.
• Revisão e integração.
• Social.
• Performance assistida.
• Interativa e coconstrutiva.
• Autoregulação dentro do grupo.
• Avaliação de valores partilhados.
• Envolvimento consciente.
• Gestão estratégica das tarefas.
• Reflexão e automonitoramento.











Figura 2.1 - Pressupostos subjacentes às abordagens de ensino/aprendizagem (adaptado)56.
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 Cada uma das abordagens de ensino/aprendizagem, da figura 2.1 da página anterior,
está alicerçada num conjunto de crenças sobre o processo de aquisição do conhecimento. 
Estas crenças, definidas a partir de evidências radicadas em teorias comportamentalistas, 
cognitivistas, construtivistas e humanistas, desenham, como está expresso na supradita 
figura 2.1, abordagens de ensino/aprendizagem estruturalmente diversas.
 A abordagem instrucional ou de transmissão direta do conhecimento, por exemplo, 
é uma abordagem que pode ser classificada como “convencional”, de acordo com o referido
no estudo de Gill Young e Di Marcas-Maran57. 
 Esta abordagem, centra-se no professor que surge como o detentor absoluto 
de todo o conhecimento. Baseia-se num tipo de ensino fortemente programado, linear 
e sequencial, e numa conceção mecanicista e redutora no que concerne à atitude de 
aprendizagem do aluno. No extremo oposto do espetro, deste ensino de cariz transmissivo
encontra-se a abordagem de índole construtivista.
 A abordagem construtivista está centrada no aluno, corresponsável pela própria 
aprendizagem. Detentor de autonomia, a aprendizagem é por este construída na base 
da experimentação e exploração, num processo dinâmico e permanente. Por outro lado, 
segundo o ponto de vista desta conceção teórica, a aprendizagem surge da interação 
mútua entre o conhecimento base que o aluno possui – fator interno – e o conhecimento 
novo por este adquirido – ou fator externo. Ou seja, nesta abordagem, contrariamente 
à anterior, o ensino é entendido não como a única ou principal causa da aquisição do 
conhecimento pelo aluno, mas apenas como uma variável extrínseca ao processo. 
 Duas outras abordagens de ensino e aprendizagem são indicadas por Renshaw, 
citado no estudo que temos vindo a reportar de Gill Young e Di Marcas-Maran58. São estas 
as abordagens sociocultural e metacognitiva.
 A abordagem sociocultural “vê o aluno como alguém que está em processo de 
inserir as práticas, valores, normas, costumes e formas de pensar e articular de uma 
 57 YOUNG, Gill,; MARKS-MARAN, Di, (1999: 177-181). Op. cit..
 58 YOUNG, Gill,; MARKS-MARAN, Di, (ib-179). 
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ampla comunidade”58. Ensinar é neste âmbito um processo social, uma forma de ajudar 
o aluno a criar conexões entre o domínio pessoal e ambiental. 
 Por último, a abordagem metacognitiva sugere, basicamente, o desenvolvimento
de atividades de características reflexivas pelo aluno. Estas atividades devem permitir 
o seu monitoramento pessoal da aprendizagem, com vista ao progresso na compreensão 
e aquisição conceptual.
 Após esta breve sinopse sobre quatro padrões representativos do processo de ensino 
e aprendizagem, passamos, a partir de agora, ao aprofundamento do desenho que 
particulariza a aquisição do conhecimento na dimensão construtivista. Na figura 2.2 que 
se segue, torna-se presente uma estrutura desta abordagem. 
 59 YOUNG, Gill,; MARKS-MARAN, Di, (1999-180). Op. cit..
 60 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C.,(1995: 13). “Rich environments for active learning: a 
 definition”. In ALT-J Association for Learning Technology Journal. Vol. 3, nº 2. (5-34). Association for 
 Learning Technology Journal.


















































Figura 2.2 - Organigrama da aquisição do conhecimento segundo uma abordagem construtivista59.
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 74
 A aquisição do conhecimento, segundo a abordagem construtivista, tem um carácter 
sistémico. É uma expressão interligada e interdependente de múltiplas variáveis. Iremos 
analisar detalhadamente esta teia interconexa de relações, seguindo o desenho de 
ambientes ricos para uma aprendizagem ativa ou REALs – que consta na figura 2.2 da 
página anterior – proposto por R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap61.
 Esta proposta surge a partir de duas questões básicas identificadas por estes
autores, e que a seu ver impõem a mudança no sistema de ensino tradicional, a saber: (i)
alterações ao nível da sociedade e (ii) fragilidades recorrentes deste sistema de ensino. 
 As alterações sociais que estes autores referem são complexas. Radicam-se, 
por um lado, em pressões exercidas pela modificação das circunstâncias económicas 
ao nível global e, por outro, pela qualificação exigida por instituições públicas e privadas 
que, genericamente, privilegiam o pensamento crítico e criativo, e valorizam a capacidade
para analisar e sintetizar a informação, bem como a capacidade para resolver com flexibilidade 
problemas complexos de índole e etiologia diversa.
 No que concerne às fragilidades “perenes” do sistema de ensino tradicional, 
os mesmos autores assinalam dois aspetos relevantes: o conhecimento inerte, fruto de
algumas práticas convencionais, e as assunções erróneas acerca da aprendizagem.
 Relativamente às causas que induzem à formação do conhecimento inerte, 
R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap fazem referência, no seu estudo, às que foram 
apontadas pelo designado Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV), causas 
essas que passamos a mencionar:
 61 REALs é o acrónimo de Rich Environments for Active Learning. Trata-se de sistemas de ensino 
 comprensivos consistentes com a filosofia construtivista. “Para expressar um ponto de vista construtivista 
 de aprendizagem, REALs:
  • Promove o estudo e a investigação dentro de contextos autênticos;
  • Encoraja nos estudantes o desenvolvimento da responsabilidade, iniciativa, tomada de 
   decisões, e aprendizagem intencional (estruturada em função de objetivos);
  • Cultiva a colaboração entre estudantes e professores;
  • Utiliza atividades de aprendizagens dinâmicas, interdisciplinares, produtivas, que promovem 
   alta-ordem de processos de pensamento, para ajudar os estudantes a desenvolver 
   ricas e complexas estruturas de conhecimento; e
  • Avalia o progresso dos estudantes na matéria e no aprender-a-aprender dentro de contextos 
   autênticos, usando tarefas realistas e performances.” (Vd. GRABINGER, R. Scott, 
   DUNLAP, Joanna C.,1995: 5. Op cit.).
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 • Conflito permanente entre a extensão versus profundidade do conhecimento 
a veicular, designadamente, através de um investimento em múltiplos tópicos de cariz 
factual – como, por exemplo, memorização de datas, citações, formulários e algorítmos –
em detrimento de tópicos de cariz procedimental.
 • Crença na descontextualização das estratégias de ensino. Ou seja, focagem 
em estratégias que visam destrezas básicas abstratas e definições técnicas nas quais 
são omitidos os contextos em que as mesmas operam. 
 • Ênfase em problemas arbitrários, desinteressantes e irrealistas, isto é, problemas 
que não têm significado para os estudantes que, deste modo, fracassam ao tentar relacionar 
esses mesmos problemas com outros que pessoalmente possam encontrar.
 • Não atribuição da responsabilidades aos estudantes pela sua aprendizagem, 
nomeadamente, na exploração de ideias da sua própria escolha e na colaboração com 
os colegas ou com os professores.
 • Arquétipo da avaliação tradicional em prejuízo de uma avaliação autêntica, na
qual os objetivos e os processos de ensino, aprendizagem e avaliação são interdependentes,
prevalecendo assim a avaliação como juízo de valor e não como negociação e construção. 
  
 • Atividades que frequentemente têm efeitos negativos sobre a motivação dos 
estudantes, por exemplo, ao forçarem a competição na realização de tarefas dentro de 
um período de tempo estabelecido62.
 Este conjunto de práticas convencionais que fragilizam o sistema de ensino, 
ao induzirem à formação do conhecimento inerte – segundo Berryman, citado por R. Scott 
Grabinger e Joanna C. Dunlap – são práticas que entroncam em cinco assunções 
erróneas acerca da aprendizagem. Designadamente, a convicção de que: 
 1. “As pessoas transferem com facilidade a aprendizagem de uma situação para outra, 
se tiverem adquirido as competências e os conceitos fundamentais [descontextualizados].
 2. Os alunos são ‘recetores’ do conhecimento nas formas verbais a partir de livros, 
especialistas e professores.
 62 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 5-6). Op cit..
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 3. A aprendizagem é inteiramente beaviorista, envolvendo o fortalecimento dos vínculos 
entre estímulo e respostas corretas.
 4. Os alunos são folhas em branco prontas para serem escritas e preenchidas com 
conhecimento.
 5. Destrezas e conhecimento são mais bem adquiridos independentes de contextos realistas”63.
 Para ultrapassar estas convicções erróneas é necessário um olhar novo. R. Scott 
Grabinger e Joanna C. Dunlap referem que são necessárias duas mudanças estruturais 
significativas. Em primeiro lugar, é necessário definir novos objetivos para a aprendizagem.
Nomeadamente, “precisamos passar da ênfase colocada nas leituras descontextualizadas 
e habilidades computacionais, para o foco no desenvolvimento do pensamento independente 
dos alunos e o seu envolvimento na construção do saber”64. Em segundo lugar, são 
necessárias novas assunções sobre a aprendizagem. As assunções referidas por 
estes autores são apresentadas de seguida65.
 • A transferência da aprendizagem de uma situação para outra faz-se com dificuldade. 
Abordagens ricas e complexas facilitam a aquisição e transferência do conhecimento.
 • Os estudantes são construtores do seu próprio conhecimento e têm um papel
ativo no estabelecimento de conexões novas.
 • A aprendizagem é um processo colaborativo. Os estudantes aprendem a partir
de especialistas e professores, mas também da interação com os colegas. 
 • A aprendizagem é cognitiva. Implica o processamento da informação e a constante 
criação e desenvolvimento de estruturas cognitivas. 
 • Os estudantes transportam as suas necessidades e experiências para a situação 
de aprendizagem. Essas necessidades e experiências devem ser incorporadas nas 
atividades a realizar, para que estes possam assumir atitudes de maior responsabilidade.
 • As competências são mais bem adquiridas a partir de contextos realistas e 
facilitadores de uma prática efetiva em condições autênticas.
 63 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 8). Op cit..
 64 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (ib: 9). 
 65 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (ib: 9-10). 
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 • A avaliação dos estudantes precisa adquirir formas mais realistas e holísticas,
pela ênfase na realização de projetos e portefólios, por exemplo, e não na utilização
de testes estandardizados. 
 
 Por forma a implementar estratégias que visam a prossecução destas novas 
assunções acerca da aquisição do conhecimento, R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap, 
como referimos anteriormente, criaram os ambientes de aprendizagem designados Rich 
Environments for Active Learning (REALs). 
 Esta abordagem possui duas vertentes essenciais: a integração e a compreensão. 
 A integração diz respeito ao processo de ligar o novo conhecimento ao anterior, 
modificando e enriquecendo assim o conhecimento existente. Por sua vez, a compreensão 
refere-se à importância que nesta abordagem construtivista é atribuída à integração 
conceptual em contextos amplos e realistas, por oposição a formas descontextualizadas 
e compartimentadas de apresentação do conhecimento. 
 Sendo que no organigrama da página 73 foi apresentada esta abordagem de 
forma esquemática, iremos proceder à discussão detalhada de cada um dos componentes 
desta mesma abordagem a partir de agora.
 Em primeiro lugar, R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap começam por assinalar
o racional teórico da abordagem que propõem: o construtivismo66.  
 Neste âmbito, definem o construtivismo a partir de três características fundamentais:
(i) a construção ativa do conhecimento e evolução; (ii) a aquisição indexada do conhecimento; 
e (iii) a colaboração e negociação social do significado. 
 A primeira característica do construtivismo é assim a noção de que o conhecimento 
não é um produto para ser acumulado, mas um processo ativo e evolutivo de construção, 
interpretação e modificação da representação da realidade, no qual o aluno procura 
construir sentido sobre o mundo. 
 66 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 5-6). Op cit..
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 A segunda característica do construtivismo é a noção de que os alunos adquirem
e acondicionam o conhecimento de modo pessoal, de formas que lhes permitem usar 
esse conhecimento ao nível avançado. 
 Contudo, é difícil utilizar o conhecimento que na situação de aprendizagem se 
apresente descontextualizado, pois, para o aluno, este não se afigura relevante. O aluno 
que indexa e acondiciona o conhecimento, mais tarde sabe como aplicá-lo. Por outro 
lado, o aluno que aprende de forma descontextualizada, frequentemente não sabe aplicar 
o conhecimento. O conhecimento assim adquirido é inerte. Isto significa que envolvimentos 
ricos permitem aos alunos desenvolver representações mentais extensas e profundas, 
que os capacitam para aplicar o conhecimento em situações novas. 
 Concomitantemente, quanto mais o contexto de aprendizagem se assemelhar 
ao contexto de aplicação do conhecimento, tanto melhor desempenho terão os estudantes. 
R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap, citando Tulving e Thompson, referem-se a esta 
circunstância como ‘codificação especificada’67. 
 Estes autores, citando também White, referem ainda que existem dois tipos de 
conexões que precisam ser desenvolvidas durante a aprendizagem: as conexões internas 
e as conexões externas. As conexões internas dizem respeito aos atributos criteriais de 
um princípio e refletem a compreensão dos conceitos pelos alunos. As conexões externas, 
referem-se às associações entre o princípio e a experiência diária ou contexto e indicam 
a ‘usabilidade’ do conceito68. 
 A  terceira maior característica do construtivismo consiste na colaboração e negociação 
social do significado. Sendo que a aprendizagem ocorre dentro de um contexto social, 
o desenvolvimento conceptual dos alunos emerge da partilha de perspetivas com outros 
colegas e da interação com os professores.  
 Depois desta caracterização do construtivismo, e de acordo com o organigrama
 67 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 14). Op cit..
 68 Idem.
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da página 73, passamos agora à discussão dos atributos críticos do REALs que suportam 
o ponto de vista construtivista da aprendizagem, a saber:
 1. A  responsabilidade e iniciativa do aluno.
 2. As atividades de aprendizagem generativas.
 3. Os contextos de aprendizagem autênticos.
 4. As atividades de avaliação autênticas.
 5. O suporte cooperativo.
 O primeiro atributo desta abordagem construtivista está centrado no aluno. Enfatiza 
o relevo da aprendizagem intencional, designadamente, a capacidade de o aluno construir 
questões que lhe permitam orientar a sua construção do conhecimento, desenvolver a 
autorreflexão e as destezas metacognitivas. A importância deste atributo é crítica, porque 
os alunos não podem desenvolver as suas estruturas cognitivas pessoais sem a assunção 
da responsabilidade e iniciativa pela própria aprendizagem.
 R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap, mencionando alguns estudos, afirmam 
que os alunos passivos ou imaturos têm características que os impedem de se tornarem 
hábeis na resolução de problemas. Designadamente porque estes alunos: (i) tendem 
a organizar as suas atividades mentais em torno de estereótipos e não em torno de objetivos, 
promovendo a descontextualização e a inabilidade para compreender a relevância da 
aprendizagem; (ii) focam a atenção em aspetos superficiais e não no exame dos tópicos 
em profundidade; (iii) realizam a tarefa até ao final, sem avaliar a qualidade do trabalho 
no decurso da sua realização69.
 Assinalando que os alunos precisam assumir mais responsabilidade na construção 
do saber, para aumentar a provável cobertura de transferência do conhecimento, estes 
autores referem este conceito como aprendizagem intencional que, em contraste com 
a aprendizagem acidental, é resultante dos propósitos dos alunos, dos seus esforços, 
da sua autorregulação e compromisso ativo com a aprendizagem. 
 69 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 15). Op cit..  
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 Como estratégia para o desenvolvimento de uma aprendizagem intencional surge,
neste âmbito, o ensino recíproco. 
 O contexto de ensino recíproco é social, interativo, e holístico. Fundamenta-se 
nos princípios teóricos, consistentes com as características do construtivismo, designadamente,
com os princípios de que o processo cognitivo é originado pelas interações sociais e que 
a aprendizagem deverá ser contextualizada, holística e ter relevância para os estudantes.
  O modelo de ensino recíproco envolve os alunos em atividades que os ajudam 
a formar novos modelos conceptuais e a automonitorar a construção do conhecimento.
 Passamos agora ao segundo atributo do REALs que visa empenhar os alunos 
em atividades de aprendizagem de índole generativa. Estas atividades, extensão da 
característica construtivista de construção ativa do conhecimento, requerem mudanças 
nos papéis tradicionais de alunos e professores. Os alunos tornam-se investigadores 
e solucionadores de problemas. Por sua vez os professores tornam-se facilitadores e 
guias, em vez de apresentadores do conhecimento. 
 As atividades de aprendizagem generativa requerem que, da informação estática, 
os alunos gerem conhecimento fluido, flexível e usável. Isto é, a partir de um envolvimento 
profundo e constante nas tarefas cognitivas, busquem soluções para problemas autênticos 
pela via do desenvolvimento de projetos. 
 Uma estratégia REALs que assenta em projetos é a modelagem cognitiva. 
 
 A modelagem tradicional de ensino ocupa-se de processos visíveis para o aluno. 
A tarefa é facilmente observável e surge do próprio trabalho. As destrezas aprendidas são 
inerentes à tarefa e espera-se que sejam transferidas para outras tarefas diferentes. 
 O objetivo da modelagem cognitiva é tornar visíveis processos que por norma
são invisíveis, como o processo de pensar. Este processo de tornar visível o pensamento 
envolvido no desempenho de uma tarefa cognitiva é conduzido pelo professor. Os objetivos 
abstratos do currículo escolar são situados em contextos que fazem sentido para os 
estudantes, e a extensão das tarefas é apresentada para encorajar a reflexão e possibilitar 
a identificação de elementos comuns transferíveis de uma tarefa para outra. O objetivo 
consiste em ajudar os estudantes a generalizar e indexar o conhecimento.
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 O terceiro atributo do REALs coloca a aprendizagem em contextos autênticos.
 
Estes contextos autênticos são importantes por três razões:
 Em primeiro lugar, porque problemas realistas são mais relevantes e motivadores 
para os alunos. Segundo, porque a situação de aprendizagem ao refletir a verdadeira 
natureza do mundo real, fomenta estruturas de conhecimento profundas, ricas e indexadas, 
direcionadas para a transferência do conhecimento para situações novas. Finalmente, 
porque problemas complexos requerem um conjunto de aproximações que providenciam 
oportunidades para os alunos testarem e clarificarem ideias com os colegas.
 Com vista à criação de contextos autênticos, uma das estratégias utilizada nesta 
abordagem do REALs é a instrução ancorada70. Focada em problemas realistas e significativos, 
e requerendo dos alunos a resolução de múltiplos subproblemas interconectados, esta 
estratégia envolve contextos complexos e partilha características com estratégias de 
aprendizagem centradas em casos didáticos. 
 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva surge, assim, como o referencial teórico em que 
se fundamenta uma das estratégias desta abordagem construtivista71. 
 Esta teoria advoga a construção de um conjunto de representações conceptuais 
múltiplas, com vista à compreensão de uma situação particular. Especifica que, para se 
possuir um entendimento justo de um domínio complexo do conhecimento, deve ter-se 
a oportunidade de observar a perspetivação da paisagem conceptual deste domínio,
mediante o cruzamento de diferentes casos ou blocos de informação relevante.
 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva está direcionada para a aprendizagem de 
conteúdos em domínios pouco-estruturados, ou seja, domínios onde a base de conhecimento 
é vasta e complexa. Como é referido no estudo de R. Scott Grabinger e Joanna C. Dunlap, 
a TFC tem como um dos princípios fundamentais o evitar o excesso de simplificação do 
conhecimento, pelo que utiliza, simultaneamente: (i) múltiplos casos e exemplos ricos 
 70 BRANSFORD, J. D., et al. (1990). “Anchored Instruction: Why we need it and how technology can
 help”. In Cognition, Education and Multimedia. 1990. D. Nix & Spiro (Eds). Hillsdale, NJ: Erlbaum
 Associates.
 71 SPIRO, R. J., et alii, (1988). Op. cit.
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na sua total complexidade; (ii) múltiplas formas de representação do conhecimento, 
providenciando exemplos em muitos tipos de media; (iii) a ligação de conceitos abstratos 
com exemplos de casos72. 
 Dos contextos de aprendizagem autênticos, que visam o desenvolvimento do 
conhecimento que pode ser transferido e aplicado em situações novas, passamos de 
seguida para o quarto atributo desta abordagem construtivista.
 O quarto atributo do REALs diz respeito a atividades de avaliação autênticas. 
 Neste âmbito, em contraponto aos tradicionais testes estandardizados – indicadores 
pobres para medir a quantidade de conhecimento adquirido pelos alunos – esta abordagem 
propõe testes autênticos, contextualizados, desafiadores e intelectualmente complexos. 
 Estes testes enfatizam a complexidade, acentuam a profundidade dos conteúdos 
em detrimento da sua extensão, incluem tarefas ou problemas pouco-estruturados e 
requerem a contextualização do conteúdo do conhecimento.
 Como estratégia para a prossecução deste atributo é proposta a aprendizagem 
em design. A eficácia desta estratégia de ensino assenta na oportunidade de serem 
desenvolvidas pelos alunos tarefas mentais complexas como: (i) decompor um tópico 
em subtópicos; (ii) reunir dados de uma variedade de fontes; (iii) organizar informação 
diversa e contraditória; (iv) elaborar pontos de vista; (v) exprimir ideias; (vi) avaliar o design; 
(vii) preparar revisões baseadas nas avaliações. 
  Finalmente, passamos agora ao quinto e último atributo do REALs, o qual é 
igualmente um importante traço de quase todos os atributos anteriormente descritos: 
o suporte cooperativo. 
 Dado que a construção do conhecimento é um processo de partilha de significados
– e que os alunos aprendem pelas interações mútuas sendo desse modo responsáveis por 
uma aprendizagem adicional – esta abordagem construtivista estabelece uma mudança 
nos pressupostos das abordagens tradicionais ao focar-se na prática social.
 72 GRABINGER, R. Scott, DUNLAP, Joanna C., (1995: 22-3). Op cit.
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 A estratégia com vista ao desenvolvimento deste atributo consiste na aprendizagem 
baseada em problemas. Esta estratégia, suportada pelo conceito de que o conhecimento 
é construído a partir da resolução de problemas autênticos, tem como propósito cultivar:
(i) a autoaprendizagem; (ii) as capacidades metacognitivas; (iii) a ativação do conhecimento
prévio para facilitar a compreensão e transferência do conhecimento novo; (iv) a discussão 
e interação entre os alunos.
 
 Depois desta análise da aquisição do conhecimento a partir de uma abordagem 
construtivista, da qual o REALs foi um exemplo, partimos para a consideração de aspetos
que, no âmbito da educação artística, particularizam a aquisição do conhecimento da 
linguagem estética impressionista.
 Uma questão se coloca desde logo: a abordagem do conhecimento da linguagem
estética impressionista ao nível introdutório. Neste âmbito, como acontece em muitos 
outros domínios complexos do conhecimento, o ensino/aprendizagem frequentemente
desenvolve-se de forma “descontextualizada, compartimentada e simplificadora”73.
 Contudo, segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva, as sobressimplificações 
na aquisição do conhecimento complexo ao nível introdutório comprometem, e muitas 
vezes inviabilizam, a aquisição desse tipo de conhecimento ao nível avançado.
 De acordo com esta teoria são de assinalar as seguintes sobressimplificações: 
 1. Compartimentação rígida do conhecimento. 
 2. Apresentação do conhecimento com base numa dimensão única e simples 
(reducionista).
 3. Valorização da capacidade de memorizar. 
 4. Utilização de abstrações não inseridas no contexto de aplicação.
 Rand Spiro et alii, assinalam ainda outras formas de enviesamentos redutores, 
 73 TORRES, Isabel Maria. V. R., (1996: 125). Op. cit..
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nomeadamente: “hipersimplificações de estruturas complexas e irregulares”; “hiper-
confiança em estruturas de conhecimento pré-compiladas”;  e “representações conceptuais 
independentes do contexto”74. 
 Ao conceber-se que estruturas complexas e irregulares – particularizadas pela 
desordenação, estranheza, descontinuidade, dinamismo e multidimensionalidade – são 
o seu oposto – isto é, concebendo-as como regulares, triviais, ordenadas, contínuas, 
estáticas e unidimensionais – tender-se-á a provocar nos sujeitos uma falsa “hiperconfiança” 
em estruturas de conhecimento pré-compiladas. 
 A partir desta simplificação do que é complexo, com frequência surgem tentativas 
de replicação em problemas novos, de soluções previamente aprendidas, sendo nesses
problemas subvalorizados os contextos de ocorrência. Elegem-se desta forma “soluções 
que o não são por não estarem adaptadas flexivelmente ao problema em questão”75.
 Ao nível avançado, a aquisição do conhecimento da linguagem estética impressionista 
fica desta forma dificultada. Conteúdos complexos, como os que à Arte dizem respeito, 
não são consentâneos com abordagens simplificadas. 
 Designadamente,  a imagem visual pictórica é o resultado de um saber complexo. 
A sua leitura ou interpretação – enquanto suporte do ensino/aprendizagem de conceitos 
no domínio da linguagem estética impressionista – exige abordagens ricas do ponto de 
vista conceptual. Abordagens estas que, do nível introdutório ao nível avançado do 
processo de aquisição do conhecimento, considerem como objeto de estudo, entre 
outras questões, a sintaxe da linguagem visual – fonte compositiva de qualquer imagem –
e princípios do design visual como, por ex., o equilíbrio, a harmonia, o contraste, o ritmo,
a repetição, a gradação e a dominância, em interação mútua e diálogo entre si. 
 Concebe-se a recetividade estética como uma estrutura que cresce em todas
as direções, passando de estados de compreensão difusa para estados de comprensão 
 74 SPIRO, R. J., et alii. (1988: 375-383). Op. cit..
 75 TORRES, Isabel Maria. V. R., (1996: 117). Op. cit..
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esclarecida e vice-versa. Entende-se que, não obstante o fenómeno estético conter 
sempre algo de subtil e indefinível, a obra de arte possui também um conteúdo em 
parte explicável76. 
 Neste âmbito, como precursor da análise da imagem, enquanto linguagem visual
e objeto de estudo, surge Heinrich Wolfflin77. Segundo este autor, a imagem é uma 
expressão complexa de cultura, definida, segundo um ponto de vista lógico e metodológico,
por um vocabulário plástico de polaridades formais tais como: “linear ou pictórico”; 
“plano ou profundidade”; “forma fechada ou forma aberta”; “pluralidade ou unidade”; 
“luz absoluta ou luz relativa”.
 Posteriormente, tendo como foco de investigação os elementos estruturais da 
linguagem visual, apresentam-se como relevantes os estudos sobre a Teoria da Forma, 
desenvolvidos por Paul Klee78 e Wassily Kandinsky79. 
 Por outro lado, uma contribuição assinalável sobre a organização percetiva do 
campo visual deve-se a Rudolf Arnheim80. Arnheim – contrariamente a Klee para quem
a leitura de uma obra se processa de forma analítica – defende que a perceção e leitura 
da imagem estética é um fenómeno sincrético, sendo o espectador um participante ativo 
na criatividade da obra, ao tomar consciência da mesma.
 Com base nestes estudos são igualmente relevantes: 
 1. A iconologia de Erwin Panofsky81, com a sua proposta de leitura da imagem 
estética tendo em conta três categorias abrangendo, respetivamente: a identificação 
dos elementos visuais da imagem, a temática da imagem enquanto portadora de
significado e o valor simbólico da imagem em contextos diversos.
 76 ALMEIDA, A. Betâmio, (1979: 157-171). “Esquema de um sistema básico dos elementos das 
 artes visuais e das suas inter-relações”. Lisboa: Separatas da revista Palestra.
 77 WOLFFLIN, Heinrich, (1984). Conceitos Fundamentais da História da Arte. São Paulo: Martins 
 Fontes.
 78 KLEE, Paul, (1978). Bases para la Estructuraction del Arte. México: Premia.
 79 KANDINSKY, Wassily, (1987b). Do Espiritual na Arte. Lisboa: Publicações Dom Quixote. (Tit. orig. 
 Ueber das Geistigein der Kunst, insbesondere in der Malerei. 1954. Paris Editions Denoel Gonthier.);
 KANDINSKY, Wassily, (1989). Ponto, Linha, Plano. Lisboa: Éditções 70. (Tit. orig. Point, Ligne Plan. 
 1970. Paris: Editions Denoel Gonthier.).
 80 ARNHEIM, Rudolf, (1991). Op. cit..
 81 PANOFSKY, Erwin, (1976). Significado nas Artes Visuais. São Paulo: Perspectiva.
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 2. A semiótica da arte de Ernst Gombrich82 e a sua perspetiva sobre a representação 
pictórica, bem como sobre as mudanças desta representação através dos séculos.
 3. A semiologia da imagem defendida por Roland Barthes e a sua abordagem 
de leitura, desenhada a partir do ponto de vista da significação83. Barthes assinala que 
a imagem estética utiliza uma linguagem específica muito complexa, onde interagem,
em simultâneo, os signos visuais, nomeadamente os signos plásticos e os signos figurativos 
ou icónicos que, através de relações de semelhança com realidades do mundo objetivo, 
se servem de analogias percetivas. A estes signos plásticos, como refere Barthes, 
acrescem ainda os signos linguísticos, no caso de a imagem compreender um título, uma 
legenda ou um anúncio, como acontece nas imagens publicitárias.
 Por último, destacamos ainda os estudos sobre os fundamentos sintáticos da
linguagem visual, sobre as estratégias e opções compositivas, e sobre as implicações 
psicológicas da perceção, realizados por Dondis Donis84.
 Esta sinopse, relativa a trabalhos significativos desenvolvidos no campo da leitura 
e da análise da imagem, orientam a procura da boa organização da forma que, como 
ocorre num texto verbal, potencia a sua leitura.
 A este propósito, A. Betâmio de Almeida diz o seguinte:
 A leitura visual é uma síntese emotiva e não resulta, como a leitura literal, de uma exclusiva 
análise sucessiva de partes sequentes, mas sim da reação a uma consideração mista do conjunto-
-partes.
 A linguagem visual é presentativa, surge num impacto total à capacidade de leitura, e isto 
a distingue, essencialmente, da linguagem literária ou da linguagem matemática. (...). 
 O olhar é pois atraído e orientado por um todo e uma conjugação formal, digamos, uma 
lógica visual que é uma força que atua primeiramente sobre a perceção visual, e não sobre a mente.
 Há, portanto, uma organização formal resultante de uma conjugação de formas, algo de 
um jogo que tem as suas regras ou “vias” de boa solução (...)85.
 
 82 GOMBRICH, E. H. (1986). Arte e Ilusão: Um Estudo da Psicologia da Representação Pictórica. 
 São Paulo: Martins Fontes.
 83 BARTHES, Roland, (1974). Elementos de Semiologia. São Paulo: Cultrix. (Tit. orig. Élèments de
 Sémiologie. 1964. Paris: Éditions du Seuil.); BARTHES, Roland, (1984). O Óbvio e o Obtuso. Lisboa: 
 Edições 70. (Tit. orig. L’ Obvie et l’ Obtuse. 1982. Paris: Éditions du Seuil.).
 84 DONDIS, D. A. (1976). La Sintaxis de la Imagen. (2ª ed.). Barcelona: Editorial Gustavo Gili, S. A. 
 (Tit. orig. A Primer of Visual Literacy. 1973. Ed. The Massachusetts Institute of Techonology.). 
 85 ALMEIDA, A. Betâmio, (1979: 157-171). Op. cit..
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 De acordo com A. Betâmio de Almeida, esta organização formal da imagem estético/
/plástica faz-se tendo em conta certas forças visuais, ou leis da Gestalt, a saber, as leis: 
da proximidade; da igualdade; do fechamento; da continuidade e da semelhança86. 
 Para além destas leis, é igualmente relevante uma outra lei de carácter mais genérico 
– a lei da pregnância formal – que tanto pode referir-se a uma forma singular, como a uma 
forma de formas. Esta lei tem como condições dominantes para a unificação da forma, 
respetivamente: a regularidade; a simetria; o equilíbrio; a máxima simplicidade; a concisão; 
e a homogeneidade. 
 A. Betâmio de Almeida assinala ainda que:
 “Estas leis, base de uma sintaxe visual, estabelecidas no princípio do século XX, podem 
hoje ser acompanhadas de soluções de efeito contrário – soluções já chamadas, mesmo, antiformais
– que, todavia, não deixam de concretizar uma organização. Distinguem-se os seguintes fatores 
de efeitos plásticos: a articulação; a fratura; a rutura; a escorrência; a ambiguidade e a indeterminação
que permitem uma organização outra, uma obra mais aberta ou com mais sonho”87.
 Em síntese, a análise e leitura da imagem visual plástica envolve complexidade. 
O que acabamos de referir não esgota o mapeamento deste universo conceptual. Aos 
elementos de visualidade que se apresentam articulados expressivamente em situações 
compositivas através de movimentos reais ou aparentes, direções, ritmos, simetrias,
assimetrias, contrastes, tensões e proporções, acrescem também outros aspetos relevantes 
de ordem científica, psicológica e comunicacional, como as relações de figura-fundo, as 
ambiguidades visuais, as ilusões de ótica, os mimetismos e as abstrações. 
 Consequentemente, para a aquisição de conceitos sobre a linguagem estética 
impressionista, impõe-se uma abordagem rica, uma ecologia conceptual que relacione
de forma estreita este domínio do conhecimento com o contexto em que se encontra 
inserido. Como afirmam Stella Vosniadou e colaboradores, a aquisição conceptual ocorre 
a partir múltiplos sistemas simbólicos e de contextos situacionais ricos88. 
 86 ALMEIDA, A. Betâmio, (1979: 163-164). Op. cit..
 87 ALMEIDA, A. Betâmio, (ib: 164).
 88 VOSNIADOU, Stella, et alii. (2001: 395). “Designing learning environments to promote conceptual
 change in science”. In Learning and Instruction. 11 (2001) 381-419. Oxford: Pergamon. 
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 Não obstante esta aquisição conceptual frequentemente se revelar difícil, nas 
palavras de Mercês de Sousa Ramos,
os conceitos são “os tijolos” com que se constrói o conhecimento científico e a sua natureza “dita as
regras (leis) dessa construção. Por isso, não poderá haver “saber” de uma qualquer área científica
se não houver “saber” dos conceitos base dessa área; só o seu domínio permitirá a sua utilização 
e mobilização nos mais diversos contextos89.
 Dado que a nossa proposta para a aquisição de conceitos no estudo vertente
será apresentada mais adiante, passamos desde já ao ponto dois da alínea sobre a 
aquisição do conhecimento da linguagem estética impressionista. 
 
         2.3.2. Segundo a natureza de estruturação “holístico-integrativa”
 Na alínea anterior foi referida muita da complexidade que envolve a aquisição de 
conceitos no âmbito da linguagem estético/visual. Foi também assinalada a necessidade 
de, no decurso da aprendizagem, se evitarem sobressimplificações com vista à efetiva
transferência do conhecimento para situações novas. Assim, a estruturação “holístico-
-integrativa”, pelo seu carácter transversal, surge como desejável numa abordagem para 
a aquisição do conhecimento da linguagem estética impressionista90. 
 Neste contexto particular a estruturação “holístico-integrativa” emerge como forma 
de fazer face à dicotomia entre sensação, potenciadora de emoções, e cognição geradora 
de informações. Ou seja, como forma de favorecer a integração entre a aprendizagem 
racional e estética dos alunos, como meio de prover a dinâmica associada e complementar 
da razão e do sonho.
 
 
 89 RAMOS, Mercês de Sousa, (2009: 15). Teoria do Caos. Potencialidades na Modelização da 
 Aprendizagem de Conceitos Científicos. Lisboa: Edições Colibri.
 90 A. Moreira, tendo por referência textos de Spiro et alii, propõe a designação “holístico-integrativa” 
 para os domínios complexos e “mal-estruturados”, por considerar que a tradução do termo “ill-structured” 
 para “mal-estruturado” implica uma conotação pejorativa que não é correta do ponto de vista da 
 estruturação dos domínios onde se registam as seguintes propriedades: (i) “cada caso ou exemplo 
 de aplicação do conhecimento envolve, tipicamente, a participação interativa de estruturas conceptuais 
 de aplicação alargada, sendo cada uma delas, por si mesma, complexa”; (ii) “o padrão de incidência 
 e de interação conceptual varia, de forma substancial, ao longo dos casos do mesmo tipo.” (Vd. 
 MOREIRA, António, 1995. Op. cit.).
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 Numa perspetiva mais alargada, a estruturação holístico-integrativa visa fazer 
face à dicotomia fragmentação e unidade do conhecimento91.
 Assim, a estruturação holístico-integrativa das abordagens de aprendizagem 
surge como forma de reintegração de aspetos do conhecimento que ficaram isolados 
em virtude do tratamento disciplinar. Desse modo, visa conseguir-se uma visão mais 
ampla e adequada da realidade que, frequentemente, se apresenta fragmentada, dificultando 
as conexões criadoras de sentido. O reconhecimento das dificuldades que se colocam 
à prática interdisciplinar não pode, pois, fazer esquecer o facto de a interdisciplinaridade 
continuar a ser uma das aspirações fundamentais do trabalho científico e da aprendizagem.
 Cinco argumentos relevantes desenham a importância cognitiva e heurística da 
interdisciplinaridade, de acordo com Olga Pombo92:
 1. A identidade do objeto. A nível metafísico, a interdisciplinaridade afirma-se pelo
princípio de que os objetos e factos considerados pelas disciplinas existem realmente, 
“enquanto horizonte único e comum para o qual convergem todas as ciências”. Segundo 
este ponto de vista, o progresso do conhecimento científico, em si próprio, depende do 
“desenvolvimento e descoberta de um cada vez maior número de relações interdisciplinares 
entre as diferentes disciplinas do saber”.
 2. A unidade do espírito humano. A nível transcendental “o apelo à interdisciplinaridade 
funda-se na tese segundo a qual a razão humana está construída com base num princípio 
de coerência e unidade”. Concebe-se que, subjacente às linguagens disciplinares,“existe 
um núcleo comum de elementos e leis lógicas que estão na origem da racionalidade 
 91 A este respeito Olga Pombo diz o seguinte: “em tensão e alternância constantes, essas duas 
 tendências, correspondentes, respetivamente, às capacidades analítica e sintética da razão humana 
 – a tendência para a segmentação do conhecimento e a tendência para a unidade do conhecimento –
 são, simultaneamente, opostas e convergentes. A primeira é responsável pelos avanços científicos 
 e tecnológicos que tão profundamente regularam e determinaram a nossa civilização; a segunda, 
 está na raíz de qualquer tentativa de compreensão da condição humana no mundo, seja ela de natureza 
 científica, filosófica ou artística. Se, sem especialização nenhum progresso científico é possível, sem 
 a procura da unidade do conhecimento é a própria ciência que perde o seu mais profundo e verdadeiro 
 sentido”. (Vd. POMBO, Olga, 1993: 174. “A interdisciplinaridade como problema epistemológico 
 e exigência curricular”. In Inovação. 6 (173-180). Lisboa: Instituto de Inovação Educacional.).
 92 POMBO, Olga, (ib: 176-177). 
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transversal que liga as várias disciplinas e, simultaneamente, do ideal de unidade do 
conhecimento”.
 3. A natureza essencialmente comunicativa da nossa racionalidade. A nível 
antropológico, a interdisciplinaridade tem por base o reconhecimento da natureza 
comunicativa da razão humana, “de acordo com a qual é possível ultrapassar as barreiras
linguísticas e conceptuais que existem entre as diferentes ciências e suas respetivas 
linguagens”.
 4. A necessidade cultural de se “encontrar uma resposta positiva para o fenómeno 
de parcelização da cultura”, e de se fazer face à complexidade da civilização contemporânea 
caracterizada pelos inúmeros problemas que “reclamam respostas integradas”.
 5. A necessidade histórica de responder ao que McLuhan chamou “a galáxia 
electrónica”, numa época caracterizada pela crescente velocidade, multiplicidade e 
complexidade da informação, “época que exige métodos interdisciplinares de trabalho, 
descoberta e aprendizagem”.
 Porém, a prática corrente no sistema de ensino tradicional desenvolve-se segundo 
o currículo disciplinar em que os conteúdos se apresentam como áreas de saber autónomas, 
independentes e estanques. Ou seja, a metáfora tradicional do conhecimento é arbórea. 
O conhecimento é percebido à semelhança de uma grande árvore que se ramifica pelos 
diversos aspetos da realidade, de forma mecânica e hierarquizada, segundo uma 
conceção cartesiana do saber. Em contraponto a esta conceção, Gilles Deleuze e 
Félix Guattari apresentam a noção de rizoma93. 
 93 O rizoma é um modelo descritivo ou epistemológico na teoria filosófica de Gilles Deleuze e Félix
 Guattari. A noção de rizoma foi adotada da estrutura de algumas plantas cujos rebentos podem 
 surgir em qualquer ponto. O rizoma da botânica serve para exemplificar um sistema epistemológico 
 onde não há raízes – ou seja, proposições ou afirmações mais fundamentais do que outras – que se 
 ramifiquem segundo dicotomias estritas. Deleuze e Guattari sustentam que a estrutura do conhecimento 
 não deriva, por meios lógicos, de um conjunto de princípios primeiros, mas é elaborada em simultaneo
 a partir de todos os pontos sob a influência de diferentes observações e conceituações.  
 Neste modelo epistemológico, a organização dos elementos não segue linhas de subordinação 
 hierárquica com uma base ou raíz dando origem a múltiplos ramos mas, pelo contrário, qualquer 
 elemento pode afetar ou incidir em qualquer outro. O conceito de rizoma reconhece as multiplicidades, 
 os movimentos, as transformações. A base deste sistema é a complexidade. (Vd. DELEUZE, Gilles,; 
 GUATTERI, Félix, 1980. Capitalisme et Schizophrénie: Mille Plateaux. Paris: Les Éditions de Minuit.).
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 Como refere Sílvio Gallo, a perspetiva deleuziana advém de Nietzsche que defendia 
o facto de o nosso conhecimento ser tanto mais completo, quanto mais estivesse voltado 
para as diversas e distintas formas de olhar. Segundo esta visão filosófica, a realidade é 
multiplicidade, ou seja, não existe uma realidade, mas múltiplas realidades interconectadas94. 
 Na figura 2.3 que se segue, a partir de seis princípios, são contrastadas as premissas 
do sistema árboreo e do sistema rizomático. 
 
 94 GALLO, Sílvio, (s/d: 6). “Curriculo (entre) imagens e saberes”. www.grupodec.net.br/ebooks/Gallo
 EntreImagenseSaberes. 
 95 Adaptação de conceitos expressos por Sílvio Gallo. (Vd. GALLO, Sílvio, 1994: 8-10. “Conhecimento, 
 transversalidade e currículo”. www.cedap.assis.unesp.br/cantolibertario/textos/0119.html.). 
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1º Princípio de conexão
2º Princípio de heterogeneidade
3º Princípio da multiplicidade
4º Princípio de rutura assignificante
5º Princípio de cartografia
6º Princípio de decalcomania 
Qualquer ponto de um rizoma pode 
ser/estar conectado a qualquer outro.
Qualquer conexão é possível, o rizoma 
rege-se pela heterogeneidade.
O rizoma é sempre multiplicidade que 
não pode ser reduzida à unidade. Não 
é sujeito nem objeto, mas múltiplo. 
O rizoma não pressupõe qualquer proces-
so de significação hierárquico. Embora 
seja estratificado por linhas, está sempre
sujeito às linhas de fuga que apontam 
para novas direções. É sempre um devir, 
uma cartografia a ser traçada a cada 
instante.
O sistema rizomático pode ser ma-
peado, cartografado e tal cartografia 
mostra-nos que ele possui entradas 
múltiplas; isto é, o rizoma pode ser aces-
sado de infinitos pontos, podendo daí 
remeter a quaisquer outros. 
O inverso é a novidade: colocar o mapa 
sobre as cópias, os rizomas sobre as 
árvores, possibilita o surgimento de 
novos territórios, novas multiplicidades. 
SISTEMA ARBÓREO versus SISTEMA RIZOMÁTICO
Figura 2.3 - Sistema arbóreo e sistema rizomático95
As relações entre pontos precisam ser 
sempre mediatizadas obedecendo a 
uma determinada hierarquia e seguindo 
uma ordem intrínseca.
A hierarquia das relações leva a uma 
homogeneização das mesmas.
Uma árvore é uma multiplicidade de 
elementos que pode ser “reduzida” ao 
ser completo e único árvore.
A árvore desenvolve-se de acordo com 
um sistema de significação hierárquico.
O sistema arborescente remete ao 
mesmo porque toda a lógica da árvore 
é uma lógica da cópia, da reprodução.
Os mapas podem ser copiados, repro-
duzidos; porém, colocar uma cópia 
sobre o mapa, nem sempre garante uma 
sobreposição perfeita.
Sistema arbóreo Sistema rizomático Princípios 
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 O sistema rizomático anula a hierarquização do sistema arbóreo em termos de poder, 
importância e prioridades de abordagem do conhecimento. Ao romper com essa hierarquia, 
este sistema permite uma nova forma de comunicação entre as diferentes áreas do saber 
– a transversalidade – integrando-as de forma abrangente e possibilitando conexões
inimagináveis no sistema arborescente.
 No currículo como rizoma, as diversas disciplinas deixam de ser compartimentos 
estanques e surgem como perspetivas que se misturam, como teia de possibilidades, 
 
como multiplicidade de nós e interconexões.
 A utilização do sistema rizomático, na organização curricular, daria lugar a uma 
revolução do processo educacional. O acesso ao conhecimento compartimentado seria 
substituído por um acesso transversal, com uma infinita possibilidade de trânsito entre 
os saberes. A educação possibilitaria a cada aluno um acesso diferenciado aos temas 
para si mais relevantes. O contexto rizomático significaria o desaparecimento da escola 
que conhecemos, dando lugar a um processo educacional mais condizente com as 
necessidades múltiplas e interdependentes da contemporaneidade. 
 A estruturação “holístico-integrativa”, pelo seu carácter transversal, aproxima-se
deste sistema rizomático. Assente na interdisciplinaridade, continua a ser um projeto
“e, por isso mesmo, um projecto de luta. Luta contra nós próprios porque a nossa vivência, formação 
e consciência possível foram construídas na lógica dicotómica, na linearidade, na reversibilidade,
na superação automática da contradição, na arrumação institucional dos saberes”96.                   
 Assim, a estruturação “holístico-integrativa” das abordagens de aprendizagem, 
ao mediar a comunicação entre as diferentes disciplinas, e ao facilitar o trânsito entre 
os vários saberes, visa possibilitar a diversidade, a criatividade, a máxima exploração das 
várias potencialidades de cada ciência, e a aquisição de um conhecimento mais interativo, 
abrangente e transversal.
 
 96 PIMENTA, Carlos, (coord.) (2004: 12). Interdisciplinaridade, Humanismo, Universidade. Porto: 
 Campo das Letras.
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 Ainda no âmbito do presente capítulo, passamos a partir deste momento à última 
alínea sobre a aquisição do conhecimento da linguagem estética impressionista.
         2. 3. 3. Segundo o padrão declarativo e processual
 A representação do conhecimento, segundo o padrão declarativo e processual,
distingue duas abordagens distintas do processo de aprendizagem, dois esquemas 
mentais relevantes presentes na aquisição do conhecimento.
 Na figura 2.4 que se segue, são estabelecidas algumas comparações entre estes 
dois padrões de representação do conhecimento, tendo por base as categorias: flexibilidade,
“learnibility” ou potencial de aprendizagem, acessibilidade e validade. 
 Genericamente, o conhecimento declarativo é indexado aos aspetos estáticos 
do conhecimento. Diz respeito a factos, comparações, atributos e outras características 
inertes dos diferentes saberes. É um conhecimento superficial. Por sua vez, o conhecimento
 97 RUMELHART, David E.; NORMAN, Donald A., (1981: 337-8). In Anderson, J. R. (edit). Cognitive.
 Skills and Their Acquisition. Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.
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Conhecimento declarativo  
        
A manipulação de um facto ou bloco 
de informação isolado do contexto 
é permitida. 
                                                                                        
O acréscimo indistinto de factos ou 
blocos de informação à base do 
conhecimento é facilitado.                                         
                                    
                                                          
Os factos ou blocos de informação,
organizados de forma discreta e 
sequencial, têm um acesso simplificado. 
Menos eficaz e mais limitado.                 
Conhecimento processual
A utilização parcial de um facto ou 
bloco de informação armazenado de 
forma implícita não é viável.
O acréscimo de factos ou blocos  de 
informação à base do conhecimento, 
exige a participação de designers 
educacionais.
Os factos ou blocos de informação, 
armazenados em contextos depen-
dentes, não permitem o acesso ou 
representação de forma isolada.
                                                         
Mais eficaz e heurístico.
 





Figura 2.4 - Conhecimento declarativo versus conhecimento processual97
PADRÕES DE REPRESENTAÇÃO DO CONHECIMENTO
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processual diz respeito aos procedimentos utilizados na realização de tarefas e nas 
ilações a retirar sobre factos, gerando novas informações. 
 Na conceção artística, o conhecimento processual é o resultado da atividade 
estético/criativa. É uma consequência que emerge da atividade de criar alguma coisa, 
e do estar ciente das circunstâncias e dos comportamentos necessários para criar. Assim,
o conhecimento processual é também conhecimento técnico. Conceitos visuais, que 
exigem a integração de imagens e formas abstratas, não podem ser realizados sem as 
técnicas necessárias subjacentes à atitude emocional da ação criativa. 
 Com esta alínea sobre a representação do conhecimento segundo o padrão 
declarativo e processual, finalizamos o ponto 2.3. do presente capítulo sobre a linguagem 
estética impressionista como objeto de aprendizagem. Passamos agora ao ponto seguinte, 
relativo à Teoria da Flexibilidade Cognitiva.
 2. 4. Teoria da Flexibilidade Cognitiva
	 	 2.	4.	1.	Processamento	flexível	da	informação
 
 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva surge da constatação da existência de um fosso 
entre a aprendizagem introdutória de conhecimentos complexos e a aplicação destes 
conhecimentos a nível avançado. Fundamentalmente, visa estabelecer as condições de 
aprendizagem que promovam a aquisição de conhecimento a aplicar em situações novas, 
dependentes do contexto/situação da sua ocorrência98. 
  
 Como foi referido nas páginas 81 e 82, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva está 
direcionada para a aprendizagem de conteúdos complexos em domínios mal-estruturados.
Tem como princípios fundamentais, numa situação de aprendizagem, evitar o excesso 
de simplificação do conhecimento e os enviesamentos redutores, mediante a utilização
 98 SPIRO, R. J., et alii. (1987). “Knowledge acquisition for application: cognitive flexibility and transfer 
 in complex content domains”. In Britton, B. C. (edit.). Executive Control Processes. Hillsdale, NJ:Erlbaum.
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de dimensões conceptuais “múltiplas” em vez de “únicas”99.
 
 Podendo ser definida como a capacidade de trazer conhecimento prévio para uma 
situação nova, de modo que esse conhecimento prévio seja reavaliado e dele se retire 
o mais relevante – para dar resposta a essa situação nova e assim aprender algo de novo –
a flexibilidade cognitiva consiste na capacidade de reestruturar os conhecimentos de 
diversas formas em resposta a exigências situacionais.
 Sendo que a capacidade de reestruturar os conhecimentos depende da forma 
como o conhecimento é representado, e do processo que se opera nas imagens mentais, 
as representações do conhecimento precisam de ser abertas, em vez de rígidas e fechadas.
Concomitantemente, as sequências de ensino não-linear necessitam de ser suplementadas 
de modo especializado do ponto de vista didático, para evitar-se a não apreensão dos 
pontos principais.
 No âmbito da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, três estratégias cognitivas adquirem 
um papel relevante no que diz respeito ao processamento flexível da informação a veicular, 
nomeadamente: a repetição (não replicada), as metáforas e as analogias.
 
 Estas estratégias permitem delimitar diferenças, relevar semelhanças, tornar visível 
o pensamento, a flexibilidade, o impreciso, a profundidade, bem como a complexidade. 
 Assim, para a aquisição de conteúdos ricos de informação contidos, por exemplo, 
nas imagens enquanto manifestações multimédia, Spiro et alii defendem que, mediante 
a repetição, esse conteúdo seja “revisitado (...) em momentos diferentes, em contextos 
reorganizados por razões diversas, e a partir de perspetivas conceptuais diversificadas”100. 
 Segundo o método do estudo de casos, que “trata um domínio do conteúdo como 
uma paisagem explorada por um ‘criss-crossing’ em várias direcções”, são deste modo 
observados os diferentes ‘locais’ da paisagem conceptual por contraste com outros casos 
análogos. Toda a informação é analisada mais do que uma vez de forma contextualizada,
 99 SPIRO, R. J., et alii, (1988). Op. cit..
 100 SPIRO, R. J., et alii, (1991 b: 28). “Cognitive flexibility, constructivism, and hypertext: random access
 instruction for advanced knowledge acquisition in ill-structured domains”. In Educational Technology: Vol.
 XXXI nº 5, May 1991. 
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visando capacitar o aluno para pensar e agir por si próprio e operacionalizar a transferência 
do conhecimento para situações novas. A repetição resulta, pois, não como um processo 
automático, mecânico e auxiliar da memória, mas como o “reexame” de um caso que é 
encarado segundo múltiplas perspetivas e múltiplos padrões de análise. 
 De acordo com Spiro et alli, este modelo liberta o aluno da reprodução textual de uma 
informação pré-especificada ou pré-compilada, desde logo porque assenta em quatro 
vetores essenciais101:
 1. Representação flexível do conhecimento que faculta a sua reconfiguração.
 2. Substituição de apresentações compartimentadas do conhecimento por estruturas 
que possibilitam interconexões diversas.
 3. Anulação de simplificações conceptuais desajustadas do conhecimento.
 4. Supressão de conceitos monolíticos de regularidades inexistentes na matéria
em escrutínio.
 Desta forma, a repetição da informação em novos contextos possibilita que sejam 
agregados aspetos suplementares à informação inicial, apresentando-se como uma das
estratégias cognitivas mais poderosas, do mesmo modo que as metáforas e as analogias.
  Facilitando a ligação entre o conhecimento prévio e o novo, as metáforas cumprem 
na verdade um papel relevante no processamento flexível da informação. 
 Como estratégias cognitivas fundamentadas no estabelecimento de conexões entre 
duas entidades supostamente não relacionadas, colocam em evidência dependências de 
semelhança entre seres, objetos ou situações. 
 Fundadas em processos de significação conotativos e sistemas de linguagem 
figurativos, as metáforas apresentam três características básicas102. 
    a) Constituem a essência nuclear do pensamento.
 b) Estruturam o pensamento humano em todas as formas de conhecimento.
 101 SPIRO, R. J., et alii. (1987: 181-2). Op. cit.
 102 JOHNSON, Nancy R., (1992: 144-153). “Metaphor and design”. In Studies in Art Education.Vol. 33, nº 3.
 Virginia: National Art Education Association.
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 c) Originam uma forma de compreensão através da qual percebemos as nossas 
experiências no mundo em sentido figurado. 
 A estas características básicas da metáfora correspondem capacidades complexas, 
expressas na figura que se segue, de acordo com Charles K. West et alii103.
 Charles K. West et alii defendem ainda que “o desenvolvimento das capacidades 
da linguagem metafórica é interativo, gradual e coordenativo” e apontam dois conceitos 
importantes no uso da metáfora na aprendizagem:
 103 WEST, Charles K., et alii. (1991: 138-143). Instructional Design. Implications from Cognitive Science. 
 New Jersey: Prentice Hall, Englewood Cliffs.
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Capacidades: a) Assimilação e acomodação.
 Sendo  a aprendizagem frequentemente assimilativa, o papel acomodativo da metáfora pode 
 agilizar a aprendizagem. 
b) Comparação e interação. 
 As declarações implícitas de que dois objetos aparentemente diferentes possuem características 
 comuns é um dos poderes da metáfora através da comparação. Por outro lado, ao
 estabelecer no cérebro relações entre o conhecimento base e o novo, a metáfora pode assumir 
 um poder interativo que facilita a reconstrução.
c) Vinculação ao conhecimento declarativo, condicional e processual.
 Este poder complexo da metáfora evidencia que o conhecimento por elas proporcionado pode 
 ser de vários tipos, dependendo de metáforas específicas.
d) Criação de analogias ‘sedutoras’. 
 Mediante este poder metafórico “o irregular é tratado como regular, o não-usual como rotina, 
 o desordenado como ordenado, o contínuo como descontínuo, o dinâmico como estático e o 
 multidimensional como unidimensional”.
 
e) Ligação de objetivos múltiplos.
 Esta faculdade da metáfora permite o encadeamento de diferentes circunstâncias e domínios 
 diversos.
 
f) Realização do processamento descendente da informação.
 O processamento metafórico baseia-se habitualmente na expectativa ou inferência e efetua-se 
 de cima para baixo, tendo como ponto de partida a bagagem cognitiva de quem a confronta. 
g) Evocação de imagens mentais.
 Apesar de as metáforas deterem o poder de evocar muitas imagens, elas próprias nem sempre 
 são imagens e estas últimas nem sempre são necessárias para a compreensão das metáforas.
METÁFORAS/CAPACIDADES
Figura 2.5 - Metáforas/Capacidades
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 1. O tópico (conceito novo).
 2. O veículo (conceito prévio supostamente conhecido)104.
 Ou seja, para que a metáfora assegure a comunicação e favoreça a compreensão, 
e para que se opere a transferência do conhecimento para o tópico, é necessário que 
se estabeleça um diálogo entre os conceitos prévios e os conceitos novos.
 Por sua vez, Linda Williams considera a utilização da metáfora como a prática mais 
poderosa do hemisfério direito e uma forma de aprendizagem holística. 
 Assinala que a metáfora se fundamenta em amplos sistemas de observação, conexão 
e significação; e que, a partir da mesma, os novos temas deixam de constituir uma série 
isolada de informações e apresentam-se como uma oportunidade para estabelecer 
desconhecidas conexões. Desta forma, a aprendizagem converte-se num processo 
integrador da informação que facilita a clarificação e assimilação de conceitos, beneficiando
a memorização105.
 Passamos agora à análise da analogia enquanto estratégia cognitiva de processamento
flexível da informação.
 Esta estratégia extremamente poderosa, se utilizada de forma redutora em fases 
introdutórias da aprendizagem pode, posteriormente, dificultar a compreensão total dos 
assuntos em domínios de conhecimento complexo106. 
 Entre as causas que numa analogia podem dar origem a conceitos redutores e erróneos, 
relevam as dificuldades em perceber funções não implícitas no domínio-fonte e a transposição 
inadequada de conteúdos do domínio-fonte para o domínio-tópico.
 Na figura 2.6 da página que se segue, são referidos os atributos suscetíveis de distorcer 
ou limitar a informação numa analogia, segundo Rand J. Spiro et alii107: 
 104 WEST, Charles K., et alii. (1991: 133). Op. cit..
 105 WILLIAMS, Linda, (1986: 69). Aprender con Todo el Cerebro. Barcelona: Martínez Roca, S. A.
 106  SPIRO, R.  J., et  alii. (1989; 498). “Multiple analogies  for complex concepts: antidotes for analogy-induced
 misconception in advanced knowledge acquisition”. In Vosniadou, S.; Ortony, A. (edit.). Similarity and 
 Analogical Reasoning. Cambridge: Cambridge University Press.
 107 SPIRO, R. J., et  alii. (ib; 502-9).
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  Enquanto “(...) estrutura cognitiva responsável pela geração de conhecimento (...)” 
e “(...) mecanismo interno que permite modelar a forma de organização da informação (...)”, 
a analogia pode assim dar origem a um número elevado de conceitos redutores e 
erróneos108. De modo a poder superar-se estes conceitos erróneos, Rand J. Spiro et alii 
defendem a utilização de analogias múltiplas, de sínteses como as imagens compósitas
ou “exibições visuais integrais”109. 
 As distintas funções destas analogias múltiplas, indicadas por Rand J. Spiro et alii 
são apresentadas proximamente na figura 2.7 da página que se segue110.
 108 DIAS, Paulo, (1989: 304). A Rede Analógica Interactiva: Um Modelo de Desenvolvimento Multi-Media 
 da Aprendizagem Cognitiva. Tese de Doutoramento. Braga: Universidade do Minho.
 109 SPIRO, R. J., et  alii. (1989; 514-528). Op. cit..
 110 SPIRO, R. J., et  alii. (ib; 525-8).
1º Propriedades indiretamente enganosas.
2º Propriedades inexistentes.
3º Transferências (nulas) de propriedades
 do domínio-fonte.
4º Propriedades diretamente enganosas.
5º Ênfase em descrições superficiais e
 enfraquecimento da causalidade
 subjacente.
6º Ampliação errada da magnitude estrutural 
 de análise.
 
7º Propriedades enganosas derivadas 
 de significados linguísticos comuns 
    de termos técnicos.
8º Propriedades enganosas devidas à 
 conotação de linguagem descritiva 
 não técnica.
Questões relevantes do domínio-fonte (ou base), que não são fundamentais 
do ponto de vista pedagógico, influenciam negativamente o domínio-
-tópico (ou alvo).
Para que sejam assimilados aspetos relevantes do domínio-tópico, 
devem estar relacionados com o domínio-fonte.
Se aspetos relevantes do domínio-fonte, mesmo sem equivalências 
no domínio-tópico, são para este transferidos, desenvolvem-se conteúdos 
inertes neste domínio.
Têm valores diferentes no domínio-tópico, características semelhantes 
ao domínio-fonte que não foram evidenciadas.
A caracterização eficaz de aspetos superficiais e relacionais, pode 
dissimular mecanismos originários implícitos.
Conteúdos apresentados num nível errado de ampliação ou elaboração 
podem omitir aspetos relevantes do domínio-tópico.
 
Ilações erradas podem ser produzidas pela utilização de conceitos 
linguísticos gerais aos quais se atribuem funções de termos técnicos.
Influências incorretas podem ter lugar, através do uso impreciso de 
descrições mal elaboradas e com carga conotativa não técnica.
ATRIBUTOS DE UMA ANALOGIA GERADORA DE CONCEITOS ERRÓNEOS
Figura 2.6 - Atributos de uma analogia geradora de conceitos erróneos
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 Depois desta referência a estratégias de processamento flexível da informação, 
genericamente relevantes no âmbito da Teoria da Flexibilidade Cognitiva – como sejam 
a repetição, a metáfora e a analogia – passamos agora, na próxima alínea deste capítulo, 
a uma análise mais detalhada de dimensões fundamentais desta mesma teoria, começando
por desenhar os preceitos que a sustêm.
  2. 4. 2. Preceitos pedagógico-didáticos da TFC
 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva enfatiza a complexidade e pouca estruturação 
de muitos domínios do conhecimento. Surgiu, como referimos anteriormente, para dar
resposta a problemas de sobressimplificação da informação e enviesamentos redutores 
que, a terem lugar ao nível introdutório da aprendizagem, comprometem e com frequência
inviabilizam a transferência do conhecimento ao nível aprofundado.
 Neste sentido, a TFC propõe a implementação de um conjunto de preceitos de
natureza pedagógico-didática, como forma de correção destes problemas. Esses  preceitos
 










aspetos do domínio-tópico não contemplados em analogias anteriores.
elementos do domínio-fonte que dão origem a conceções erróneas no domínio-tópico.
questões inexatas referidas em analogias anteriores, sem suprimir essas questões por
completo.
o aprofundamento/aperfeiçoamento do domínio-tópico.
a escala de observação de uma característica do domínio-tópico, que não é assimilada 
corretamente.
áreas complexas, através da mudança de pontos de vista.
a espeficidade de várias analogias em competição, por forma a melhorar a qualidade do 
conhecimento partilhado.
as analogias representativas de questões relevantes, presentes nas subdivisões de 
um caso em escrutínio.
FUNÇÕES DAS ANALOGIAS MÚLTIPLAS
Figura 2.7 - Funções das analogias múltiplas
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 Significantes no tratamento da complexidade e irregularidade de muitos domínios 
do conhecimento, estes preceitos destacam a necessidade do uso de representações 
diversificadas, de modo a não serem omitidos na aprendizagem aspetos importantes de 
conceitos complexos e serem assim evitadas dificuldades ulteriores na aquisição do 
conhecimento a nível avançado.
 A estas questões, que poderão emergir na aprendizagem pela complexidade 
e “má-estruturação” de certos domínios do conhecimento, acrescem ainda por vezes,
segundo Spiro et alii, os perigos de uma abordagem delineada convencionalmente do 
simples para o complexo. Neste âmbito, os autores da TFC sublinham a possibilidade 
de uma abordagem com estas características dar origem a dois problemas essenciais: 
(i) inculcar nos alunos a ideia de que os referidos domínios do conhecimento são simples 
e bem estruturados, e (ii) sedimentar nos mesmos representações iniciais de tal forma 
rígidas que não permitem ulteriores reestruturações do conhecimento.
 Segundo Spiro et alii, a aprendizagem de conteúdos complexos em domínios “mal-
-estruturados” requer a simultaneidade de: (i) múltiplas representações; (ii) múltiplas 
explicações; (iii) múltiplas analogias; e (iv) múltiplas dimensões de análise111.
 111 SPIRO, R. J., et alii. (1987: 191-2). Op. cit.
• Apresentação do conhecimento numa perspetiva multidimensional/multifacetada.
• Utilização de analogias múltiplas onde o mesmo item é perspetivado de pontos de vista diferentes.
• Introdução da complexidade em unidades pequenas e cognitivamente manejáveis.
• Explicitação de conceitos.
• Acentuação da natureza inter-relacionada do conhecimento.
• Junção do conhecimento apropriado oriundo de várias fontes conceptuais.
PRECEITOS PEDAGÓGICO/DIDÁTICOS DA TEORIA DA FLEXIBILIDADE COGNITIVA
Figura 2.8 - Preceitos pedagógico/didáticos da TFC
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  2. 4. 3. “Casos” e minicasos
 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva tem como metodologia de ação a abordagem 
centrada em casos didáticos112. Estes casos, ou unidades conceptuais plurissignificativas, 
contêm todos os traços característicos do domínio do conhecimento complexo a tratar, 
mas apresentam-se como porções do todo conteudal cognitivamente manejáveis. A sua 
configuração pode ser parte de um quadro pictórico, o capítulo de um livro, um trecho de 
uma composição musical, entre outros objetos de ensino/aprendizagem.
 Dois referenciais relevantes encontram-se subjacentes à Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva e à sua proposta de raciocínio centrada em casos. Por um lado, a forma como 
Ludwig Wittgenstein estruturou os seus pensamentos nas Investigações Filosóficas. No 
prólogo deste texto, Wittgenstein diz o seguinte: 
 “Escrevi estes pensamentos como observações, parágrafos curtos, por vezes cadeias 
mais longas, acerca do mesmo objeto, outras vezes em mudanças bruscas, saltando de um 
domínio para outro. (...) As observações filosóficas deste livro são comparáveis a um conjunto 
de esboços paisagísticos”. (WITTGENSTEIN, Ludwig, 1987 a: 165-166)113. 
 Por outro lado, foram também relevantes na génese da abordagem centrada em
casos da TFC as teorias literárias pós-estruturalistas. Designadamente, foi seminal para 
a Teoria da Flexibilidade Cognitiva o modo como Roland Barthes procede à leitura de 
Sarrazine na obra S/Z, segmentando o texto em pequenos blocos que analisa mediante 
o recurso a diferentes códigos114.
 112 SPIRO, R. J., et alii., (1987) Op. cit.; SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (1990). “Cognitive flexibility 
 and hypertext: theory and technology for the nonlinear and multidimensional traversal of complex 
 subject matter”. In Nix, Don; Spiro, Rand (edit,). Cognition, Education, Multimedia. Exploring Ideas in 
 High Technology. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc., Publishers. (1991 a). “Knowledge 
 representation, content specification, and the development of skill in situation-specific knowledge 
 assembly: some constructivist issues as they relate to cognitive flexibility theory and hypertext”. In 
 Educational Technology: Vol. XXXI. Nº 9. Sep.1991. SPIRO, R. J., et alii., (1991 b). Op. cit.
 113 Op. cit..
 114 Neste âmbito, defende Roland Barthes: “ Para estarmos atentos ao plural de um texto (por limitado 
 que seja) é preciso renunciarmos a estruturar esse texto em grandes blocos, tal como o fazia a retórica 
 clássica e a explicação escolar; nada de construção do texto: tudo significa sem cessar e várias vezes, 
 mas sem se submeter a um grande conjunto final, a uma estrutura última. Daí a ideia, e por assim 
 dizer a necessidade, de se fazer uma análise progressiva a um texto único. (...) o texto único não é o 
 acesso (indutivo) a um Modelo, mas entrada de uma rede com mil entradas. (...) Vamos, portanto, 
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 Sendo que estas duas fontes de inspiração da Teoria da Flexibilidade Cognitiva
são indicadas pelos seus autores115, é pertinente a definição de caso didático proposta 
por Janet Kolodner. De acordo com esta autora “um caso é uma peça do conhecimento 
contextualizada, representando uma experiência que ensina uma lição fundamental para 
a aquisição dos objetivos do aprendente”116.
 Em linhas gerais, e segundo um ponto de vista pedagógico, o método do caso é 
concebido como um instrumento que desenvolve a plasticidade requerida para intervir
em ambientes complexos e pouco estruturados. Frequentemente, como refere Kolodner,
o raciocínio através do método do caso significa integrar anteriores conceções para 
enfrentar novos desafios; utilizando casos pretéritos na explicitação de casos atuais, 
raciocinando a partir de casos precedentes na interpretação de casos inéditos ou criando
soluções ajustadas para uma questão singular117. Na verdade, trata-se de um método 
que envolve a compreensão, a aprendizagem e a resolução de problemas.
 Resumidamente, subjacente ao raciocínio através de casos didáticos, de acordo 
com Kolodner, deverão estar presentes as seguintes premissas:
 • “Referências a casos anteriores é vantajosa em situações que ocorrem repetidamente. 
 • Referências a situações prévias similares é frequentemente necessária para tratar com 
a complexidade da nova situação. 
 • O mais afastado passo de compreensão ou interpretação do problema é um pré-requisito 
para o raciocínio, porque a descrição dos problemas é frequentemente incompleta.  
 • É usualmente necessário adaptar uma solução anterior para ajustar à nova situação, 
porque nem sempre o caso anterior é similar ao novo. 
 estelar o texto, afastando – como se provocássemos um leve sismo – os blocos de significação cuja 
 leitura apenas capta a superfície lisa, impercetivelmente unida pelo debitar das frases, o discurso 
 deslizante da narração, muito natural na linguagem corrente. O significante tutor será segmentado 
 numa série de lexias, pois são unidades de leitura. Este corte – é preciso dizê-lo – será o mais 
 arbitrário possível, não implicará nenhuma responsabilidade metodológica, porque se vai efetuar 
 sobre o significante, enquanto a análise proposta se efetua unicamente sobre o significado. A lexia 
 compreenderá: por vezes, poucas palavras; outras vezes, algumas frases; isto por questões de 
 comodidade: bastará que seja o melhor espaço onde se possam observar os sentidos; a sua 
 dimensão, determinada empiricamente, aproximativamente, dependerá da densidade das conotações, 
 que varia segundo os momentos do texto; pretendemos simplesmente que em cada lexia não haja 
 mais de três ou quatro sentidos a enumerar”. (Vd. BARTHES, Roland, 1976: 17-18. S/Z. Lisboa: 
 Edições 70. Tit. orig. S/Z. 1970. Paris: Éditions du Seuil).
 115 SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (1990). Op. cit..
 116 KOLODNER, Janet, (1993: 13). Case-Based Reasoning. San Mateo, CA: Morgan Kaufmann 
 Publishers.
 117 KOLODNER, Janet, (ib: 30).
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 • A aprendizagem ocorre como uma consequência natural do raciocínio. Se um procedimento 
novo decorre com sucesso no curso de uma resolução de problemas, o novo procedimento foi 
aprendido da interação com esta nova classe de situações. 
 • Feedback e análise do feedback, através do seguir de perto procedimentos e raciocínios 
explanatórios, são partes do ciclo completo de raciocínio/aprendizagem”. (KOLODNER, Janet, 
1993: 5-6)118.
 Traduzindo conhecimento específico vinculado a situações particulares, os casos 
representam, pois, conhecimento a um nível operacional. Explicitam a forma de realizar 
uma tarefa, de aplicar um conhecimento, de selecionar estratégias particulares para se 
atingir um objetivo definido. “Conglomeram ainda conhecimentos que seriam difíceis de 
isolar a partir de um modelo global, facilitando os raciocínios sobre o específico na ausência 
de modelos explicativos gerais”119. 
 Excetuando a circunstância limite dos “casos-ficção”, frequentemente os casos 
dizem respeito a situações experienciadas. Quando evocados, definem o contexto do 
conhecimento em que se inscrevem, e desenham o horizonte conceptual de outros casos
interdisciplinares com os quais partilham características comuns. 
 “Quer isto dizer que existe uma relação inevitável entre o caso e a sua solução, mesmo que 
esta seja indeterminada, única ou múltipla, exclusiva, partilhada, consensual ou polémica. Por outro 
lado a evocação de um caso serve como elemento de transferência para análise/solução de um caso 
novo, isto é, instrumentaliza e suporta a interpretação da situação que se apresenta como nova”120.
 Os casos podem ser classificados quanto ao seu grau de complexidade, conforme 
apresentado por Erskine et alii, utilizando para o efeito as seguintes dimensões:
 – Dimensão conceptual (grau de dificuldade da aprendizagem).
 – Dimensão de apresentação (quantidade e clareza dos dados explicitados).
 – Dimensão analítica (nível de profundidade requerida no estudo)121.
 Os casos podem também assumir variados formatos e limites físico/temporais. 
   
 118 Op. cit.
 119 MOREIRA, António, (1996: 76). Desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva dos Alunos-Futuros-
 -Professores: Uma Experiência em Didática do Inglês. Dissertação de Doutoramento. Aveiro: 
 Universidade de  Aveiro.
 120 MOREIRA, António, (ib: 77-8).
 121 ERSKINE, James A., ; LEENDERS, Michiel R.,; MAUFFETTE-LEENDERS, Loiuse A., (1981: 87). 
 Teaching with Cases. Ontario: University of Western Ontario.
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Podem associar soluções a problemas, resultados a situações, e agregar conceitos que 
pertencem ao mesmo domínio do conhecimento122. O armazenamento de elementos 
úteis à sua indexação mental fica assim facilitado, pelo que a utilização dos casos como
instrumentos de aprendizagem se revela interessante. Espera-se que desenvolvam no
aluno as capacidades de evocação, comparação e/ou adaptação, favoreçam o confronto 
e resolução eficazes de problemas novos, e possibilitem o aumento das capacidades de 
transferência de conhecimento para aplicação123.
 Dado que, enquanto unidades nucleares de (in)formação, os casos didáticos no
âmbito da TFC permitem o acesso flexível a conteúdos complexos e pouco estruturados, 
Spiro et alii chamam a atenção para o seguinte:
 (1) Cada caso complexo do mundo real precisa de ser desconstruído e apresentado, 
ao longo de várias perspetivas parcialmente sobrepostas (ou seja, a representação da 
mesma informação deverá realizar-se de diferentes formas).
 (2) Múltiplas relações devem ser desenhadas ao longo dos casos desconstruídos 
como o preconizado em (1); estabelecendo diversos caminhos para uma futura reconstrução 
da informação, e criando várias analogias potenciais necessárias para a compreensão 
de novos casos ou outras quaisquer utilizações124.
 Spiro et alii defendem, por conseguinte, que cada caso seja desconstruído em 
unidades mais pequenas, possibilitando, assim, que aspetos pertinentes da informação 
não sejam eventualmente dissipados no todo. Estas unidades mais pequenas são por 
estes autores designadas minicasos125. 
 Os minicasos apresentam-se como segmentos cronológicos ou sequenciais de 
um caso como, por exemplo, os fragmentos cromáticos ou acromáticos de uma pintura, 
os parágrafos do capítulo de um livro e os excertos de um trecho musical. Eles possibilitam 
 122 “Case assembly”, na terminologia de SPIRO, R. J., et alii., (1987: 186). Op. cit.
 123 MOREIRA, António, (1996: 82). Op. cit..
 124 SPIRO, R. J., et alii., (1987: 186-7). Op. cit..
 125 “The mini-case (a segment drawn from a larger case) is the starting point for all instruction in 
 Cognitive Flexibility Hypertexts”. (Vd. SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, 1990: 181. Op. cit.).
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a abordagem da complexidade a partir de pequenas unidades, retendo alguma dessa 
mesma complexidade. São, em suma, “microcosmos” do caso126. Ana Amélia Carvalho 
refere igualmente que “os mini-casos aceleram o processo de aquisição de experiência, 
tornando a complexidade tratável para o aprendente e facilitando a subsequente estruturação 
do conhecimento”127.
 Na figura 2.9 são apresentadas esquemáticamente as vantagens de utilização dos 
minicasos ou “cenas”, usando a expressão de Rand J. Spiro e Jihn-Chang Jehng128.
 De assinalar ainda que os  minicasos devem ser suficientemente pequenos para 
consentirem um estudo rápido – na ordem de alguns segundos – e suficientemente ricos 
para favorecerem a multiperspetivação a partir de város temas129. 
 Por último, e não menos importante como veremos de seguida na próxima alínea,
a Teoria da Flexibilidade Cognitiva requer que cada minicaso seja utilizado mais do que 
 126 SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 183). Op. cit..
 127 CARVALHO, Ana A. A.. (1999: 160). Os Hipermédia em Contexto Educativo. Aplicação e Validação 
 da Teoria da Flexibilidade Cognitiva. Braga: Universidade do Minho. Instituto  de Educação e Psicologia. 
 Centro de Estudos em E ducação e Psicologia.
 128 SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (ib: 176-88). 
 129 SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (ib: 176). 
1. Aquisição acelerada de experiência, facultada pela compactação e elaboração dos casos.
2. Apresentação de complexidade cognitivamente acessível para o aluno, ou seja, introdução antecipada
 de complexidade flexível, através de “pedaços tragáveis” da informação (“bite-size” chunks no 
 original). 
 
3. Anulação do excesso de confiança em casos-protótipo mal adaptados.
4. Valorização de elementos móveis do conhecimento recombináveis.
5. Preservação da abertura à interpretação. Os significados em domínios pouco estruturados são múltiplos.
6. Aptidão e eficácia do programa de ensino/aprendizagem.
7. Resolução de problemas frequentes do hipertexto: designadamente, a confusão do labirinto de conexões 
 e a necessidade de elos pré-armazenados.
VANTAGENS DE UTILIZAÇÃO DOS MINICASOS
Figura 2.9 – Minicasos
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uma vez, no decurso da aprendizagem, isto é, que o mesmo local da paisagem conceptual 
seja (re)visitado em múltiplas travessias130. 
  2. 4. 4. Múltiplas travessias da paisagem conceptual
 Central à Teoria da Flexibilidade Cognitiva encontra-se a metáfora da paisagem 
cruzada131. Esta metáfora, faz equivaler a análise de uma paisagem visual, a partir de 
múltiplos pontos de vista, à análise de uma “paisagem” conceptual complexa, a partir de 
múltiplas perspetivas intelectuais. 
 Tendo de novo como fonte de inspiração, as considerações enunciadas por Ludwig
Wittgenstein, no prólogo das suas Investigações Filosóficas, a metáfora da paisagem
conceptual da TFC tem origem nas ideias aí expressas por Wittgenstein o qual, após ter 
descoberto que expor as suas conceções de um modo linear as deturpava, optou por 
“atravessar um domínio largo do pensamento cruzando-o em todas as direções”. 
Wittgenstein optou, assim, por escrever uma obra onde a transmissão das suas ideias 
filosóficas se apresenta como uma paisagem complexa, construída através do desenho
de pequenos “esboços paisagísticos”, com diferentes focos de observação, e que é revisitada
através de múltiplas travessias conceptuais132.
 A forma como esta organização do conhecimento em domínios complexos, se reflete
 
na Teoria da Flexibilidade Cognitiva e na sua proposta de aprendizagem, é explicitada 
nos termos que se seguem: 
 
 130 SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 188). Op cit..
 131 “Criss-crossed landscape”, segundo a nomenclatura original. (Vd. SPIRO, R. J., et alii 1987: 183.
 Op cit.; SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, ib: 169.).
 132 Veja-se a este propósito o que diz Wittgenstein: “Depois de diversas tentativas mal sucedidas para 
 soldar os meus resultados num todo, compreendi que nunca conseguiria fazê-lo. Que o melhor que eu 
 podia escrever ficaria sempre como sendo observações de carácter filosófico; os meus pensamentos 
 paralisavam, logo que eu tentava forçá-los, contra a sua inclinação natural, numa determinada direção. 
 E isto estava, claro, ligado à própria natureza da investigação. De facto ela força-nos a atravessar 
 um domínio largo do pensamento, cruzando-o em todas as direções”. E Wittgenstein acrescenta:
 “Os mesmos ou quase os mesmos pontos eram constantemente abordados, a partir de direções 
 diferentes, e eram traçados novos esboços e novas imagens eram desenhadas”. (Vd. WITTGENSTEIN, 
 Ludwig, 1987a: 165-166. Op cit.).
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 “Aprende-se cruzando paisagens conceptuais; o ensino envolve a seleção de materiais 
de aprendizagem que facilitem explorações multidimensionais dessas paisagens, sob a iniciativa 
ativa do aluno, bem como o fornecimento de orientações e comentários especializados para o 
auxiliar a obter o máximo benefício das suas explorações. As representações do conhecimento 
refletem as travessias em vários sentidos realizadas durante a aprendizagem”. (SPIRO, R. J.; 
JEHNG, Jihn-Chang,1990: 170)133.
 Ou seja, expandindo a metáfora da paisagem cruzada Wittgensteiniana, a Teoria 
da Flexibilidade Cognitiva sustenta que – tal como a perceção sobre as diversas facetas 
que constituem uma paisagem, só emergirá após travessias sucessivas desse local em 
várias direções e de vários pontos de vista – a compreeensão de um domínio complexo 
do conhecimento só emergirá após múltiplos e diversificados cruzamentos flexíveis desse 
mesmo domínio conceptual.
 Intimamente associados à metáfora da paisagem cruzada, no âmbito da TFC
encontram-se os princípios, conceitos ou temas de complexidade conceptual inerentes 
a essa paisagem ou domínio do conhecimento. 
 “Os temas apresentam o conhecimento considerado relevante para interpretar os casos. 
Cada minicaso é perspetivado de acordo com uma multiplicidade de temas que se lhe aplicam, 
desempenhando estes um papel crucial na desconstrução do minicaso e na aquisição de um 
conhecimento profundo do mesmo”. (CARVALHO, Ana A., 1999: 162)134. 
 Em função da combinação de múltiplos temas de complexidade conceptual, as 
explorações dos conteúdos de uma paisagem – enquanto texto pictórico, literário, musical
ou outro – evitam a compartimentação do conhecimento, facilitam a interligação de 
estruturas cognitivas de nível aprofundado e, parafraseando Roland Barthes, “asseguram 
ao texto uma certa qualidade plural”135.
 133 Op cit.
 134 Op. cit.
 135 A Teoria da Flexibilidade Cognitiva, também neste particular relevante da desconstrução dos
 minicasos, mediante temas de complexidade conceptual, colheu inspiração em Roland Barthes. 
 Isto é, os temas da TFC são uma ressonância dos códigos com que Barthes desconstruíu Sarrazine 
 em S/Z. Sobre estes códigos por si utilizados em S/Z Barthes diz o seguinte:
 “Os cinco códigos formam uma espécie de rede, de topica, através da qual todo o texto passa (ou 
 antes: ao passar por aí, faz-se texto). Se não se procura estruturar cada código ou os cinco códigos 
 entre si, é deliberadamente, de modo a assumir a polivalência do texto, a sua reversibilidade parcial.
 Trata-se, com efeito, não de salientar uma estrutura, mas, tanto quanto possível, de produzir uma 
 estruturação. (...). O código é um perspetiva de citações (...); as unidades que lhe pertencem (...) são,
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 Os temas de complexidade conceptual são pois basilares para a Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva e para a sua operacionalização prática, através do processo de desconstrução/
/reconstrução de domínios complexos do conhecimento dotados de uma estrutura holístico-
-integrativa. Designadamente porque:
 “A existência de múltiplas perspetivas de análise (temas), para além de contribuir para um 
estudo aprofundado do domínio de conhecimento – perspetivado sobre diferentes dimensões –, 
permite o estabelecimento de interconexões entre o(s) conceito(s) e o seu contexto de aplicação”.
(NOGUEIRA, Fernanda B., 2012: 100)136.
 Por outro lado, as desconstruções temáticas dos minicasos, permitem combinar
aspetos diferentes dos mesmos, desenhando-se sequências em que alguns minicasos, 
de casos diversos, emergem no mesmo contexto de aplicação137. Variados atributos são 
assim justapostos, sendo evidenciadas características essenciais. É essa travessia através 
dos minicasos, aproximando minicasos diferentes, que vai assegurar a reestruturação 
do conhecimento a ser transferido para uma situação nova138.
 De acordo com a metáfora wittgensteiniana, uma paisagem conceptual não tem
dois lugares completamente iguais. Contudo, todos os locais dessa paisagem possuem 
muitas das características salientes da paisagem total139. Para apreender o conteúdo de
uma paisagem é, pois, necessário explorá-la em múltiplas direções. Reiterando essa
apreciação de um minicaso, no contexto de outros minicasos, aspetos adicionais são 
colocados em destaque, agilizando-se o conhecimento e a flexibilidade cognitiva139.
 igualmente, fragmentos dessa qualquer coisa que foi já lida, vista, feita, vivida: o código é o sulco 
 desse já. (...) Ou ainda: cada código é uma das forças que podem apropriar-se do texto (de que o 
 texto é a rede), uma das Vozes de que o texto é tecido. Lateralmente, em cada enunciado, dir-se-ia, 
 com efeito, que se fazem ouvir vozes-off: são os códigos: entrelaçando-se, eles, cuja origem “se 
 perde” na imensa perspetiva do já-escrito, desoriginam a enunciação: o concurso das vozes (dos 
 códigos) torna-se escrita, espaço estereográfico onde se cruzam os cinco códigos, as cinco vozes: 
 Voz da Empiria (os proiaretismos); Voz da Pessoa (os semas); Voz da Ciência (os códigos culturais); 
 Voz da Verdade (os hermeneutismos); Voz do Símbolo. (...)
 Os cinco códigos assinalados, muitas vezes ouvidos simultaneamente, asseguram ao texto uma 
 certa qualidade plural (o texto é, realmente, polifónico). (Vd. BARTHES, Roland, 1976: 23-30. Op. cit.).
 136 NOGUEIRA, Fernanda B., (2012: 100). Formação Cívica e Formação de Professores: Limites 
 e Potencialidades. Dissertação de Doutoramento. Aveiro: Universidade de Aveiro.
 137 SPIRO, R. J., et alii., (1987: 186). Op. cit..
 138 Idem.
 139 SPIRO, R. J., et alii, (1988: 379). Op. cit. SPIRO, R. J.; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 188). Op. cit..
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 À relevância das múltiplas travessias de uma paisagem conceptual em várias 
direções, acresce a relevância da forma como essa paisagem é atravessada. Um assunto 
complexo, e de estruturação holístico-integrativa, será mais convenientemente estudado 
a partir de múltiplas perspetivas teóricas, pelo que cada minicaso deverá integrar várias
dimensões de análise ou temas140. 
 Quando os minicasos são perspetivados em número restrito, a capacidade de 
o aprendente analisar casos futuros é limitada, dado que estes casos tenderão a parecer 
mais simples do que efetivamente são. Ou seja, na medida em que a performance em 
casos futuros requer a inferência a partir de casos precedentes, a diversidade temática 
dos minicasos favorece a plasticidade dessa ilação141.   
 Com estas múltiplas perspetivas de análise proporcionada pelos temas e com as 
múltiplas perspetivas de análise proporcionadas pelos minicasos, define-se o arquétipo 
de aprendizagem proposto pela TFC: um ciclo de alternâncias consubstanciado nas
múltiplas travessias entre casos/minicasos e domínio abstrato do conhecimento ou temas 
de complexidade conceptual. Esta abordagem é implementada em suporte informático, 
em ambientes designados, como veremos de seguida, hipertextos de flexibilidade cognitiva142. 
 
   2. 4. 5. Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva
 
 De acesso conteudal aleatório, estes ambientes de aprendizagem propostos pela
TFC caracterizam-se pelo facto de o mesmo material – imagem, texto, vídeo ou audio – 
poder ser explorado de diferentes formas pelo aluno, favorecendo a elaboração de “textos 
múltiplos” e a permanência na ‘zona de desenvolvimento proximal’143. 
 140 Voltando aos códigos de Roland Barthes, por analogia com os temas de complexidade conceptual
 da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, vejamos o que diz Barthes: “quando dois códigos funcionam 
 simultaneamente, mas segundo comprimentos de onda desiguais, produz-se uma imagem de movimento, 
 uma imagem de vida – na ocorrência: um retrato. O retrato (...) não é uma representação realista, 
 uma cópia unitária, como a ideia que dela nos poderia dar a pintura figurativa, é uma cena ocupada 
 por blocos de sentido”. (Vd. BARTHES, Roland, 1976: 51. Op. cit.).
 141 SPIRO, R. J., et alii, (1987: 188). Op cit.; SPIRO, R. J.,; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 186). Op. cit.
 142 SPIRO, R. J.,; JEHNG, Jihn-Chang, (ib: 171).
 143 VANDERBILT,  (CTGV), The Cognition and Technology Group at  (1991: 16, 8). “Some thoughts
 about constructivism and instructional design”. In Eductional Technology: Vol. XXXI nº 9, Sep. 1991.
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 Como refere David Jonassen, “as apresentações multimédia atraem e mantêm 
a atenção dos alunos porque, em geral, são multimodais, isto é, estimulam mais do que 
um sentido ao mesmo tempo”144. Por sua vez o hipertexto – enquanto forma não sequencial 
e não linear de organização e apresentação de textos visuais, literários e/ou musicais – 
foi concebido para possibilitar aos leitores o acesso à informação no modo mais relevante
para cada um em particular145. Assim, 
 “os sistemas hipermédia permitem, aos utilizadores determinar a sequência a seguir para 
aceder à informação (navegar), desenvolver a informação existente, por forma a torná-la significativa 
do ponto de vista pessoal, ou construir e estruturar a sua própria base de conhecimento”146. 
 
 Sendo a interatividade o seu atributo mais relevante, estes sistemas possuem uma
arquitetura aberta, pelo que o mesmo conjunto de nós pode ser organizado de muitas 
formas diferentes, refletindo várias orientações ou perspetivas conceptuais. Trata-se de 
uma “ferramenta cognitiva” facilitadora da autonomia durante a aprendizagem, destinada 
a envolver os alunos em pensamento construtivo, autorregulado, crítico, criativo e complexo. 
A importância de tudo isto é notória, dado que “os alunos, em todos os níveis de ensino, 
possuem uma compreensão deficiente do conteúdo, pois é-lhes exigido que representem 
o que sabem apenas de uma maneira”147. 
 A par destas características, os hipertextos baseados na Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva apresentam benefícios que, genericamente, passamos a apresentar:
 Um dos benefícios diz respeito à apresentação da complexidade ao nível introdutório 
 144 JONASSEN, David, (2000: 229). Computadores, Ferramentas Cognitivas. Desenvolver o Pensamento 
 Crítico. Porto: Porto Editora. (Tit. orig. Computers as Mindtools for Schools: Engaging Critical Thinking. 
 2ª ed. 2000. New Jersey: Pearson Education.).
 145 O hipertexto pode ser definido como um “conjunto de unidades de informação interligadas numa 
 rede associativa, suportada por computador, que o sujeito explora – quando navega na Internet, por 
 exemplo –, de forma não sequencial e de acordo com os seus interesses e necessidades, e em que 
 o produto final (o sentido/significado da comunicação) não pode ser determinado à partida, já que 
 cada “leitura” depende da forma como o sujeito procura e relaciona ativamente a informação na rede 
 hipertextual, criando os seus próprios percursos”. (Vd. COUTINHO, Clara P.,; BOTTENTUIT JUNIOR, 
 João B., (s/d). Comunicação Educacional: do modelo unidirecional para a comunicação multidirecional 
 na sociedade do conhecimento. Actas do 5º Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciências da 
 Comunicação SOPCOM. Braga: Universidade do Minho.).
 146 JONASSEN, David, (ib: 231-2).
 147 JONASSEN, David, (ib: 308).
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da aprendizagem, de modo a não desencorajar e confundir o aluno, utilizando para este 
efeito o que Rand Spiro e Jihn-Chang Jehng reportam como sendo pequenos “pedaços 
tragáveis” da informação complexa148. Isto é, a utilização de minicasos que têm como
vantagem introduzir paulatinamente a complexidade, no contexto de exemplos “ricos e 
ecologicamente representativos”, sem sobrecarregar o aluno em termos cognitivos nos 
estádios iniciais de aquisição do conhecimento149.
 Um outro benefício dos Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva, ao nível aprofundado,
está relacionado com o facto de a aprendizagem se realizar num espaço de tempo educativo 
satisfatório. Ou seja, a quantidade de tempo requerida, para cobrir a complexidade da
informação é acelerada, pela exposição do aluno a uma sucessão variada de minicasos 
onde se sobrepõem e/ou são salientados aspetos comuns dessa mesma informação, 
em contextos diferentes. 
 Um terceiro benefício reflete o facto de os conceitos serem explicitados por forma 
a ser evitado o excesso de confiança tanto nos extremos do conhecimento teórico como 
do conhecimento prático. Por outras palavras, a aprendizagem é situada, não sendo 
descurado o valor do conhecimento abstrato, e quer os conceitos, quer os casos surgem 
interligados e em paralelo na apresentação, ressaltando em contexto as interligações 
mútuas. Como refere António Moreira:
 
 “Tal é o papel dos minicasos na sua integração estruturada nos Hipertextos de Flexibilidade 
Cognitiva. Os casos constituem-se em trampolins de ensino de conceitos, sendo os conceitos, 
simultaneamente, trampolins de ensino dos casos. A sua função educativa é portanto biunívoca, 
bidirecional, integrativa e integradora”150.
 Decorrente do anterior, outro benefício dos Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva 
assenta no designío da não compartimentação do conhecimento. Por um lado, porque
a compartimentação dissipa muita da informação significante aos conceitos na prática.
Por outro lado, porque nos domínios complexos e de estruturação holístico-integrativa, 
 
 148 SPIRO, R. J.,; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 198). Op. cit..
 149 Idem.
 150 MOREIRA, António, (1996: 102). Op. cit..
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ao incorporar-se a complexidade de funcionamento e dependência contextual, é inevitável 
o cruzamento conceptual e estrutural intercasos.
 Finalmente, um quinto benefício dos Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva, fixado 
por Rand Spiro e Jihn-Chang Jehng, consiste no ensino de um conjunto de conhecimentos 
adaptados à resolução de situações problemáticas distintivas, procedimento este que, 
começando por recuperar esquemas intactos, está direcionado para a recombinação 
de esquemas múltiplos151. Designadamente porque, 
 “na ausência de um esquema conceptual, que responda na totalidade a um dado problema 
– característica esta também fundamental, dos domínios complexos e pouco estruturados – há 
necessidade de procurar em variadíssimos esquemas os elementos relevantes para dar solução 
ao novo problema, hierarquizá-los e adaptá-los em função dos fatores contextuais e situacionais 
da sua ocorrência específica.
 Não se trata tanto de forçar soluções partindo de semelhanças entre o novo problema e 
problemas anteriormente experimentados, observados ou aprendidos, mas sim de construir um 
esquema novo para um novo problema, sendo este esquema construído em função da sua aplicação
específica, obviamente fruto da integração flexível e adaptada de elementos de esquemas previamente 
adquiridos”. (MOREIRA, António, 1996: 103-4)152. 
 Assim, um domínio complexo e pouco-estruturado requer ser “substancialmente 
desconstruído” – tanto em múltiplos minicasos e conceitos, quanto nos múltiplos meios de
interligação vertical e horizontal entre ambos – para que uma extensa série de reconstruções 
do conhecimento possam ocorrer153.
 
 “Em suma, os Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva permitem a desconstrução de um 
domínio pouco-estruturado para, posteriormente, ocorrer um leque alargado de reconstruções 
possíveis. Neste sentido, os hipertextos implementados com base na Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva facultam:
 a) a descrição dos temas que vão ser usados na análise do domínio abordado;
 b) a desconstrução de cada minicaso através dos temas que se lhe aplicam e dos respetivos 
comentários temáticos;
 c) as travessias em várias direções a partir de um tema, uma questão ou da combinação 
de dois ou mais temas;
 d) a possibilidade de o utilizador fazer uma pesquisa, combinando casos e temas;
 e) o acesso à tabela de conteúdos e respetiva matriz temática”. (CARVALHO, Ana A. A.. 
1999: 181)154. 
 151 SPIRO, R. J.,; JEHNG, Jihn-Chang, (1990: 200). Op. cit..
 152 Op. cit. 
 153 SPIRO, R. J.,; JEHNG, Jihn-Chang, (ib: 200). 
 154 Op. cit.
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 Em termos gerais, esta pluralidade de benefícios dos Hipertextos de Flexibilidade 
Cognitiva, reflete-se e expande-se em pesquisas como a desenvolvida por Sigmar-Olaf 
Tergan, sobre os efeitos das múltiplas representações externas do conhecimento, na 
aprendizagem com ambientes hipertexto/hipermédia155. Caracterizando estes ambientes 
de aprendizagem – construídos a partir de vários pontos de vista, diversos contextos e
diversificados sistema simbólicos – este autor diz o seguinte156.
 
 1. O processamento de múltiplas representações externas corresponde a princípios 
de especificidade e variabilidade de codificação.
 Ou seja, os sistemas hipertexto/hipermédia, ao facilitarem o acesso a representações
 
variadas da informação, permitem que o sistema cognitivo do aluno tenha um acesso 
facilitado a elementos particulares do conhecimento, codificados de forma distinta, e que 
poderão ser relevantes na resolução de problemas novos. Estes sistemas, ao apresentarem 
o conhecimento em vários contextos, proporcionam a hipótese de pelo menos um dos 
contextos apresentado ser coincidente com o contexto em que será aplicada a informação. 
Por sua vez, a variedade de perspetivas utilizadas nas diversas representações externas, 
resulta na focagem e redundância de pontos-chave.
 2. Múltiplos contextos em representações externas correspondem a princípios 
de apoio à construção de representações mentais contexto-indexadas.
 Sendo que a compreensão de um conceito é construída a partir dos contextos 
em que o conceito é encontrado e utilizado, o significado de um conceito depende em 
grande parte do contexto de ocorrência. A aprendizagem contextualizada permite assim 
ao aluno perceber quando o conhecimento específico pode ser utilmente aplicado, pelo
que a aprendizagem de um conceito em contextos múltiplos reforça a sua aplicabilidade 
e transferência, porque o aluno fica a conhecer as condições contextuais de utilização.
 155 TERGAN, Sigmar-Olaf, (1997: 5-18). “Multiple views, contexts, and symbol systems in learning 
 with hypertext/hypermedia: a critical review of research”. In Eductional Technology. Vol. 37 nº 4, July-
 -August.
 156 TERGAN, Sigmar-Olaf, (ib: 7-10).
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 3. Múltiplas perspetivas em representações externas correspondem a princípios 
da Teoria da Flexibilidade Cognitiva.
 Como foi referido anteriormente, de acordo com a Teoria da Flexibilidade Cognitiva,
considerar um fenómeno ou caso apenas de uma perspetiva, frequentemente deturpa 
importantes aspetos conceptuais que lhes são inerentes. Em domínios complexos, e de 
estruturação holístico-integrativa, uma perspetiva monolítica de abordagem resulta em 
simplificação e dará lugar a pouca variabilidade na forma como o conhecimento é aplicado 
em situações novas. Segundo a TFC, “os mesmos lugares numa paisagem (os mesmos
casos ou conceitos num domínio do conhecimento) devem ser revisitados a partir de 
diferentes direções e pensados a partir de diferentes perspetivas157. 
 4. Múltiplos códigos em representações externas correspondem a princípios de 
processamento cognitivo multimodal.
 Não obstante prevalecer no ensino-aprendizagem uma concepção logocêntrica,
centrada na linguagem escrita e verbal, outras abordagens educativas vão estando
disponíveis nomeadamente as proporcionadas pelos ambientes hipertexto/hipermédia.
 Estes ambientes, ao integrarem para além da linguagem literária, outros modos 
de representação do conhecimento – como a linguagem visual e sonora – proporcionam 
diferentes experiências educativas e, com os seus efeitos aditivos de representação
multimodal, podem contribuir para o desenvolvimento de representações mentais flexíveis
e potenciar a eficácia da aprendizagem.
 5. Múltiplas representações externas correspondem ao objetivo de individualizar 
a instrução e autorregulação da aprendizagem.
 Isto é, os ambientes hipertexto/hipermédia, assentes em variadas representações 
do conhecimento, são particularmente úteis quer pelo acesso fácil a um domínio alargado 
de informações ricas, quer pelas características de interatividade, contribuindo deste modo 
para a aprendizagem individualizada autorregulada e para a transferência conceptual. 
 
 157 SPIRO, R. J., et alii, (1988: 379). Op. cit.
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 Foram justamente princípios deste teor que presidiram à construção das bases de 
informação/estudo que criamos e implementamos em formato informático, com vista ao 
desenvolvimento empírico deste estudo de modelos mistos, num racional teórico que teve 
como suporte fundamental os preceitos da TFC e o seu modelo de ensino/aprendizagem 
de acesso conteudal aleatório, ou seja, os hipertextos de flexibilidade cognitiva. 
 Em domínios complexos e de estruturação irregular, como o da linguagem estética 
impressionista, a utilização dos sistemas hipertexto visou:
 “potenciar a aquisição de conhecimento por parte dos aprendentes e a sua capacidade de 
transferência de conhecimentos para situações novas, devido às suas características de representação 
não linear, flexível e multidimensional dos conteúdos abordados”158.
 Sendo que no próximo capítulo nos debruçaremos de forma detalhada sobre
estas bases de informação/estudo, passamos desde já, na alínea que se segue, a uma
questão central do pocesso de ensino/aprendizagem: a transferência do conhecimento. 
 2.	5.	Transferência	do	conhecimento
 Reconhecida como um processo difícil de ser colocado em evidência de modo
categórico, a transferência do conhecimento é particularmente exigente em domínios
pouco estruturados como o artístico. Este domínio do conhecimento ao implicar a gestão 
de uma rede de elementos e princípios de índole estética, que representam com precisão 
fenómenos-chave e suas inter-relações – por forma a gerarem flexibilidade e, quando 
pertinente, consubstancializarem objetivos diversos e singulares – é um domínio que 
requer uma compreensão profunda de conceitos que, diferentemente do que acontece 
na Matemática ou na Física, não são baseados em leis, axiomas e teoremas aplicados 
a uma variedade de situações caracterizadas pela previsibilidade e consistência159.
 158 PEDRO, Luís F. M. G., (2005: 180). A Construção de Materiais Didácticos por Recurso a um 
 Hipertexto de Flexibilidade Cognitiva. Um Estudo Comparativo. Tese de Doutoramento. Aveiro: 
 Universidade de Aveiro.
 159 DORN, Charles M., (1999: 2-3). Mind in Art. Cognitive Foundations in Art Education. London: 
 Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.
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 Na verdade, em domínios pouco estruturados, como os artísticos, a configuração 
dos conceitos e as relações intrínsecas à superfície textual, podendo ser agrupadas em 
noções fundamentais – como, por exemplo, fractalidade, luminosidade, cor, textura, ritmo, 
harmonia, sonoridade – revestem-se de dificuldades para o aluno ao passarem, como 
refere Fátima Albuquerque num outro contexto, “do simples plano do textual para uma 
dimensão cognitiva, atributo dos utilizadores do texto”160.
 Quatro razões fundamentais conferem dificuldades à aquisição de conceitos e à 
transferência conceptual, segundo Paul J. Feltovich161: 
 
 1. Exigências não-usuais à memória de trabalho. Designadamente, a necessidade 
de fazer face a aspetos multidimensionais no decurso da aprendizagem, entre os quais
percorrer diversificadas etapas ou atingir diferentes objetivos, conciliando um largo 
número de processos variáveis e simultâneos.
 2. Exigências não-usuais no plano da representação formal. Duas exigências se
destacam neste âmbito. Por um lado, o grau de abstração implicado na compreensão 
dos conceitos e, por outro lado, a distância semântica entre os conceitos e as suas 
representações simbólicas.
 3. Exigências não-usuais à ‘intuição’ ou ao conhecimento prévio. Isto é, os conceitos 
podem ser contraintuitivos ou discrepantes em relação ao senso comum e não estarem
relacionados com a experiência antecedente.
 4. Exigências não-usuais acerca das noções de regularidade. Os conceitos podem 
ser pouco-estruturados, apresentando muitas variáveis na sua aplicação, e podem ser
altamente dependentes de outros conceitos com os quais se relacionam e interagem,
requerendo neste âmbito para a sua compreensão o exame de elementos recíprocos.
 
 160 ALBUQUERQUE, Mª de Fátima M., (1992: 34). A Produção de Texto Escrito Criativo no Contexto 
 de Sala de Aula: O Caso dos Alunos de 12/13 Anos. Dissertação de Doutoramento. Aveiro: Universidade 
 de Aveiro. 
 161 FELTOVICH, P.,; SPIRO, R. J., E COULSON, R. L. (1989: 116-7). “The nature of conceptual 
 understanding in Biomedecine: The deep structure of complex ideas and the development of
 misconceptions”. In D. Evans & V. Patel (Eds.). The Cognitive Sciences in Medicine. Cambridge, MA: 
 MIT Press, 113-172.
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 Estas características causam problemas porque as exigências que colocam não 
são compatíveis com o modo tradicional de ensino-aprendizagem, apropriado para ideias
mais estruturadas ou mais simples. Na figura 2.10 são referidas as sugestões de Rand 
Spiro et alii, com vista à aquisição/transferência do conhecimento em domínios complexos
e de estruturação holístico-integrativa162.
 162 SPIRO, R. J., et alii. (1988: 377-383). Op. cit..
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1. Evitar a simplificação excessiva e a
 generalização.
2. Utilizar múltiplas representações.
3. Centrar o ensino e a aprendizagem na 
 abordagem de casos didáticos.
4. Identificar o conhecimento conceptual 
 como conhecimento em uso.
5. Conceber esquemas flexíveis.
6. Descompartimentar conceitos e casos
 (buscar múltiplas interconexões).
 
7. Facilitar a participação ativa do aluno e
 facultar orientação e apoio tutelar
 para a gestão da complexidade.
Sendo que o conhecimento não é tão simples e organizado como pode
parecer à priori, torna-se necessário evidenciar as “complexidades e
irregularidades” presentes na informação, bem como demonstrar a 
superficialidade de algumas similitudes. 
A flexibilidade cognitiva está afeta a um conjunto diversificado de formas 
de pensar acerca de um tópico conceptual. O conhecimento a utilizar 
de muitos modos, precisa de ser representado e aprendido de modos 
diversos. Esta necessidade de múltiplas representações aplica-se à 
complexidade dos casos, que por sua vez exigem ser analisados por 
uma multiplicidade de temas ou perspetivas conceptuais.
Os domínios pouco-estruturados, dada a sua multidimensionalidade
e irregularidade, não podem ser definidos por princípios gerais. Assim,
a flexibilidade cognitiva nestes domínios do conhecimento é favorecida 
pela análise de diferentes casos.
Dado que nos domínios complexos e pouco-estruturados existe uma 
grande variedade na forma como os conceitos são usados ou aplicados, 
torna-se relevante destacar os seus padrões de utilização.
Em domínios pouco-estruturados – ou de estruturação holístico-integrativa
– está presente uma irregularidade incompatível com esquemas rígidos
e pré-compilados, pelo que a ênfase do processo de ensino/aprendizagem 
deverá centrar-se em abordagens flexíveis do conhecimento.
Devido à forma complexa e irregular como os atributos conceptuais 
articulam os casos, em domínios pouco-estruturados, o conhecimento
não pode ser compartimentado. Em ordem a promover a flexibilidade
cognitiva e a transferência do conhecimento, este deve apresentar-se
altamente interligado mediante uma codificação conceptual múltipla de 
segmentos de casos ou minicasos.
A importância do envolvimento ativo do aprendente na aprendizagem
é largamente reconhecida. Os hipertextos de flexibilidade cognitiva
permitem uma exploração orientada, em diferentes direções, de paisagens
conceptuais complexas, facilitando esse envolvimento.
SUGESTÕES PARA A AQUISIÇÃO/TRANSFERÊNCIA DO CONHECIMENTO
Figura 2.10 - Aquisição/transferência do conhecimento
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 As habilidades cognitivas necessárias no domínio artístico, para que se opere a 
transferência do conhecimento conceptual poderão, pois, ser difíceis de congregar, exceto 
em circunstâncias específicas.
 Por outro lado, e como John Bransford e Daniel Schwartz defendem, torna-se
necessário “reconsiderar algumas das crenças predominantes acerca do que constitui 
uma demonstração válida de transferência”163. O ponto de vista destes autores é que 
a confirmação da transferência é frequentemente difícil de obter, porque tendemos a 
pensar acerca da mesma a partir de uma perspetiva que nos esconde a sua presença. 
Predominando as teorias e métodos de medição da transferência que funcionam bem 
no estudo da perícia ao nível avançado, estas teorias e métodos apresentam-se como 
instrumentos inadequados para analisar as pequenas modificações que conduzem a esta 
mestria, pelo que novas teorias e medidas de transferência são requeridas.
 Assim, exploraram o que consideram ser o ponto de vista “tradicional” da transferência 
e contrastaram-no com um ponto de vista alternativo. Ou seja, conceberam uma tarefa 
final de transferência envolvendo o que chamaram “resolução de problemas sequestrada”
(SPS)164. Este sequestro prende-se com uma blindagem relativamente a hipotéticas 
“contaminações” pela informação, durante o teste de transferência, sendo neste particular
igualmente negadas aos sujeitos as oportunidades para demonstrarem competências 
no que concerne à resolução de problemas com a ajuda de colegas. 
 Agregaram a este paradigma SPS uma teoria que caracteriza a transferência como 
uma habilidade para apelar diretamente à aprendizagem prévia, na resolução de uma 
nova situação ou problema, a qual designaram como teoria de Aplicação Direta (DA)165. 
 A sua proposição é que a metodologia SPS e a associada teoria DA de
transferência do conhecimento são responsáveis por muito do pessimismo acerca dos 
fundamentos da aplicação do conhecimento em situações novas.
 
 163 BRANSFORD, John, SCHWARTZ, Daniel, (2001: 7). “Rethinking tranfer: a simple proposal with 
 multiple implications”. In Iran-Nejad, A., Pearson, P. D., Ed. Review of Research in Education. Cap. 
 3, Vol. 24 (pp. 61-100). Washington, DC.: American Educational Research Association (AERA).
 164 “Sequestered problem solving”, no original. (Vd. BRANSFORD, John, SCHWARTZ, Daniel, ib: 8).
 165 Direct Application, no original. (Vd. BRANSFORD, John, SCHWARTZ, Daniel, ib: 9).
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 Uma alternativa à metodologia SPS e à teoria DA, segundo John Bransford e 
Daniel Schwartz, consiste num ponto de vista que admite a validade destas perspetivas,
mas alarga a conceção de transferência através da inclusão e ênfase na “preparação 
para futuras aprendizagens” (PFL)166. 
 
 Uma importante diferença entre estes pontos de vista é a de que a perspetiva 
PFL ajuda-nos a perceber a evidência da transferência positiva, que frequentemente 
está escondida no paradigma tradicional SPS. Entretanto, como referem John Bransford 
e Daniel Schwartz, a característica mais relevante da abordagem PFL consiste no facto 
de providenciar uma estrutura de avaliação da qualidade de experiências de aprendizagem
particulares. Isto é, a perspectiva PFL ao focar-se na “ampliação da aprendizagem”, mais 
propriamente do que no desempenho de tarefas, ajuda-nos a perceber a importância 
das atividades e experiências cujos benefícios são difíceis de medir a partir de uma 
perspetiva SPS. Nomeadamente, ajuda-nos a compreender os tipos de experiência que 
preparam os alunos para questionarem as suas próprias assunções e procurarem 
ativamente outras opiniões, numa atitude proativa face aos problemas. 
 Por último, como referem ainda John Bransford e Daniel Schwartz:
 “a perspetiva PFL pode eventualmente ajudar a ser mais bem apreciado o valor de numerosas 
atividades ‘humanísticas’ incluindo: (a) “experiências de vida”, que introduzem as pessoas em 
perspetivas alternativas e experiências culturais, e (b) observação de formas de desenvolvimento 
das artes e humanidades, em ordem a ser mais bem entendida a natureza da condição humana”167. 
 Findo que está o segundo capítulo sobre a linguagem estética impressionista,
como objeto de aprendizagem, passamos ao terceiro capítulo deste estudo de modelos 
mistos, apresentando as bases de informação/estudo que construímos, fundamentadas
nas questões teóricas agora analisadas. 
 166 “Preparation for future learning”, no original. (Vd. BRANSFORD, John, SCHWARTZ, Daniel, 
 2001: 9). Op. cit.. 
 167 BRANSFORD, John, SCHWARTZ, Daniel, (ib: 26). 
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 Capítulo 3: Bases de informação/estudo sobre
                     a estética impressionista
            
 3. 1. Introdução
 A articulação em tempo real de um texto pictórico, literário e musical é hoje uma
realidade possível graças ao hipertexto.
 Esta estratégia didática, que assenta na análise comparativa de obras de arte, 
fundamenta-se no princípio de que todas as artes ligadas à cultura humana se relacionam 
mutuamente. É a perceção de que o universo da cultura é indivisível, ao almejar o belo, 
perceção esta que orientou o desenho de uma das duas bases de informação/estudo 
que criamos em suporte informático, e assumiu uma importância central no âmbito do 
presente estudo de modelos mistos, ou seja, o mediador de aprendizagem multiperspetival 
sobre a linguagem estética impressionista.
 Não se tratou de invadir as imediações da Estética. O nosso objectivo foi, sim, 
o de desenvolver uma experiência didática em que os alunos são confrontados com 
objectos artísticos inter-relacionados, por forma a melhor compreenderem um domínio 
complexo do conhecimento, e melhor adquirirem e transferirem esse conhecimento para 
situações novas. Mediante uma abordagem orientada para uma análise da informação 
que privilegia a subjetividade, e que visa contribuir para o desenvolvimento da cultura 
humanista e da sensibilidade, procurámos que os alunos se tornassem agentes do seu 
 
 1 BARTHES, Roland, (1976: 48). Op. cit..
Porque não renunciar à pluralidade 
das “artes” para melhor se afirmar a 
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do próprio saber, assumindo o mediador flexível hipertexto/hipermédia de aprendizagem 
um papel regulador no processo de descoberta e construção do conhecimento.
 Entretanto, para nós, este tipo de trabalho implicou riscos e enormes desafios. 
Exigiu a saída de um gueto disciplinar, enquanto espaço de tranquilidade e segurança, 
e a integração no mundo amplo e abrangente das Humanidades. As páginas que se seguem 
são uma ressonância breve de tudo isso.
 3. 2. Conceção de hipertextos sobre a estética impressionista
 Tendo por fundamento os preceitos pedagógico-didáticos da Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva2, as duas bases de informação/estudo que criámos desconstroem a informação
na sua arquitetura linear/tradicional, reorganizando-a, de modo a proporcionar diversos 
cruzamentos da paisagem conceptual, numa vertente de ensino de acesso conteudal 
aleatório. Destinam-se a provocar nos alunos uma atitude empírica permitindo-lhes 
refletir interativamente e, recordando a metáfora wittgensteiniana, realizar múltiplas 
travessias temáticas intra e inter casos didáticos3. 
 Embora detentoras dos mesmos conceitos ou temas de complexidade conceptual,
estas duas bases de informação/estudo foram concebidas de modo distinto. 
 A base que denominámos por base Unidisciplinar foi estruturada segundo uma 
abordagem flexível especializada, num hipertexto que comporta como objeto de estudo 
três casos didáticos relativos à pintura impressionista, designadamente: Les Meules, La
Cathédrale de Rouen e Les Nymphéas, obras da autoria do pintor Claude Monet. 
 Por sua vez, a base que designamos por base Multidisciplinar – e que integra o 
mediador multiperspetival sobre a estética impressionista – foi estruturada segundo uma 
abordagem flexível global, a partir de um hipertexto que comporta, para além dos três casos 
já referidos, dois outros casos didáticos, a saber: Combray, de Marcel Proust, no domínio 
da literatura e Prélude à l’ Après-Midi d’un Faune de Claude Debussy, na área da música. 
 2 SPIRO, R. J., et alii., (1988). Op. cit.. . 
 3 WITTGENSTEIN, Ludwig, (1987a: 165-6). Op. cit.. 
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 Porém, quer na base Unidisciplinar, quer na base Multidisciplinar, a travessia da 
paisagem impressionista efectua-se através de uma multiperspetivação contextualizada 
com quinze conceitos ou temas de complexidade conceptual, que identificámos como 
sendo refletores da pouca estruturação deste domínio complexo do conhecimento. Esses 
temas são os seguintes: a modernidade, o hedonismo, a fractalidade, o vazio, o impreciso/
/ambiguidade, a perceção, a visualidade/emotividade, a luminosidade, a cor, a textura, 
o ritmo (demarcação do tempo), a harmonia, a sonoridade, o tempo/duração e a estrutura.
 No quadro 3.1 que se segue é apresentada a matriz conceptual do mediador 
flexível hipertexto/hipermédia de aprendizagem, relativa à base Multidisciplinar, que 
flexibiliza as conexões conceptuais entre a pintura, a literatura e a música, favorecendo 
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 As reflexões metodológicas que presidiram à estruturação deste mediador flexível
hipertexto/hipermédia de aprendizagem foram de várias tipologias.
 Sendo um mediador alicerçado numa abordagem centrada em exemplos ou 
casos didáticos, preconizados pela Teoria da Flexibilidade Cognitiva, para envolvimentos 
de aprendizagem em que o domínio do conhecimento é complexo e pouco estruturado, 
na seleção destes casos tivemos em conta dois critérios fundamentais, prescritos por 
Rand J. Spiro e Jihn-Chang Jeng4 : 
 1. A variabilidade intra-casos evidencia a complexidade e a arquitetura conceptual
da informação/conhecimento.
 2.  A interconectividade entre casos diversos facilita as representações múltiplas 
e a arquitetura relacional dessa mesma informação/conhecimento.
 Na escolha dos casos didáticos, presentes no mediador hipertexto/hipermédia 
que construímos, tivemos também em atenção outras premissas, relevantes em domínios 
do conhecimento onde a complexidade conceptual se caracteriza por um grau elevado 
de incerteza e incompletude. Eis essas premissas:
 – “Não existem regras ou princípios suficientemente gerais, que cubram a maioria dos casos, 
nem existem características satisfatoriamente definidas, que determinem as ações apropriadas 
para um dado caso. 
 – As mesmas características assumem diferentes padrões de significância, quando colocadas 
em contextos diversos. 
 – Uma explosão de interações de elevada ordem, entre características substantivas, introduz 
perspetivas de novidade nos casos”5.
 Tivemos igualmente em consideração que – enquanto “porções contextualizadas 
do conhecimento, representando exemplos que ensinam lições fundamentais”6 – os casos 
visam mobilizar a capacidade para compreender um problema novo, a partir da experiência
prévia. Neste sentido, equacionamos o que Janet Kolodner designa como “indexação” e 
“adaptação”, ou seja, o processo de buscar na memória experiências anteriores, contidas
 4 SPIRO, Rand. J.; JENG, Jihn-Chang, (1990: 163-205). Op. cit..
 5 SPIRO, Rand. J., et alii, (1987: 184). Op. cit..
 6 KOLODNER, Janet, (1993: 13). Op. cit..
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em casos precedentes, e a forma de utilizar essa experiência na interpretação de uma 
nova situação/problema7. Em suma, na estruturação hipertexto/hipermédia do mediador 
de aprendizagem visamos as seguintes orientações metodológicas:
 a) “Utilizar representações múltiplas do conhecimento.
 b) Agregar conceitos abstratos de casos na descrição do conhecimento visado.
 c) Evidenciar as interconexões conceptuais ou natureza entrelaçada do conhecimento 
complexo.
 d) Promover a junção do conhecimento oriundo de diferentes domínios do saber e não
a memória reprodutiva.
 e) Introduzir de forma antecipada a complexidade conceptual.
 f) Suscitar a aprendizagem ativa do estudante”8.
 A implementação prática em suporte informático multimédia, do hipertexto da base 
Multidisciplinar que integra este mediador de aprendizagem, bem como a do hipertexto 
que estrutura a base Unidisciplinar, teve lugar por recurso ao protótipo Didaktos9.
 7 KOLODNER, Janet, (1993: 6-7). Op. cit.
 8 JACOBSON, Michael J., et alii., (1996: 241). “Learning with hypertext learning environments: theory, 
 design, and research”. In Journal of Educacional Multimedia and Hypermedia. USA: Association for the 
 Advancement of Computing in Education, Vol.5 (3/4), 239-281.
 9 MOREIRA, António,; ALMEIDA, Pedro,; RAPOSO, Rui, (2001). DIDAKTOS – Didactic Instructional 
 Design for the Acquisition of Knowledge and Transfer to Other Situation. CD-ROM v.1.0. (beta). LCD, 
 CIDTFF. Aveiro: Universidade de Aveiro. 
Figura 3.1 – Ecrã de apresentação do protótipo Didaktos
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 Facilitador da aprendizagem, inspirado na Teoria da Flexibilidade Cognitiva, este
protótipo apresenta várias funcionalidades. Nomeadamente, a organização didática
de conteúdos textuais, visuais e sonoros, e a realização de pesquisas diversificadas em
resultado do cruzamento múltiplo e flexível da informação. Neste âmbito, o Didaktos
apresenta duas vertentes essenciais: a de gestor e a de utilizador.
 Como gestor, o Didaktos permite a escrita, edição e criação de um hiperdocumento
em domínios complexos e pouco estruturados do conhecimento, segundo um design que
assenta na metodologia da análise de casos, através de unidades mais pequenas e
cognitivamente manejáveis – os minicasos – e da associação de conceitos ou temas de 
complexidade conceptual que lhe são inerentes.
 A partir do menu principal o gestor pode, por exemplo, ver casos já realizados; criar 
ou editar casos; enquadrar os temas associados ao tópico de ensino/aprendizagem; ver 
o percurso discreto de um utilizador, ou seja, a informação a que acedeu, o tempo que 
dispensou a percorrer essa informação e as notas que redigiu, percurso este que será 
guardado, impresso ou apagado pelo gestor, em função das suas atribuições restritas. 
Concomitantemente, o botão “N”, relativo ao Bloco de Notas, permite ao gestor anotar algo 
Figura 3.2 – Didaktos / Modalidades de aplicação
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que considere necessário, e o botão “G”, de acesso ao Glossário, autoriza a apresentação 
de forma detalhada e abrangente dos temas de complexidade conceptual por si escolhidos 
e da categorização efetuada.
 Por sua vez, na vertente “utilizador”, o Didaktos exibe no ecrã principal três opções: 
ver um caso sequencialmente; procurar temas específicos; e buscar sequências especiais. 
 À medida que o utilizador seleciona cada caso, a identificação desse caso e as 
cenas que o integram, aparecem conjuntamente no monitor do computador. Cada uma
destas cenas corresponde a um ecrã do monitor e engloba diversos campos, a saber: 
o minicaso que, a par de outros minicasos desconstrói o caso; o texto relativo à descrição 
do minicaso; o texto de contextualização do minicaso por relação ao caso; e os temas 
de complexidade conceptual, ou seja, as múltiplas perspetivas conceptuais de análise 
contextualizada do minicaso. Quando o utilizador quiser ver a sequência que criou poderá 
selecionar a opção “Ver Sequência” e o programa, através de uma barra de navegação
flutuante, permite-lhe o acesso aos casos e cenas escolhidas. 
 Outras funcionalidades são o botão “N”, referente ao Bloco de Notas onde o
 
utilizador pode anotar as suas reflexões, e o botão “G” que conduz ao Glossário de temas.
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Figura 3.3 – Didaktos / Menu da modalidade utilizador 
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
 O uso do Didaktos como suporte multimédia do design dos hipertextos das duas
bases de informação/estudo que concebemos foi, entretanto, o corolário de um tratamento 
extenso, exigente e complexo, dos conteúdos da paisagem conceptual em escrutínio, ou 
seja, a linguagem estética impressionista. De entre essa multiplicidade de procedimentos 
destacámos a seleção de vários casos, a desconstrução destes casos em minicasos, 
e a indexação destes minicasos a perspetivas conceptuais de análise, comentadas por 
referência ao contexto em que se inserem. A desconstrução dos diferentes casos deu 
por conseguinte origem a um conjunto variado de conteúdos didáticos que podem ser 
reorganizados em sequências, ou narrativas digitais, que se estabelecem como visitas 
guiadas à paisagem conceptual e, no âmbito das referidas bases de informação/estudo, 
são expandidas e potenciadas pelo recurso a casos análogos. 
 Sendo que nas próximas alíneas deste capítulo daremos conta, de forma detalhada,
da desconstrução de vários casos didáticos que consideramos relevantes para uma 
multiperspetivação da paisagem conceptual, com vista à aquisição de conceitos no 
domínio da linguagem estética impressionista, apresentamos para já, esquematicamente, 
no organigrama da página que se segue, um exemplo dos procedimentos que acabamos 
de referir: a desconstrução do Caso E que designámos por Faune.
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Figura 3.4 – Didaktos / Glossário 







Caso E – Faune
Segundo trecho Terceiro trecho Quarto trecho Quinto trecho Sexto trecho
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 Vejamos agora, desenvolvidamente, como foram escolhidos os diversos casos dos
hipertextos das bases de informação/estudo, sobre a linguagem estética impressionista,
e como foram desconstruídos os conteúdos deste domínio complexo do conhecimento.
 3. 3. Seleção de casos e minicasos
  3. 3. 1. Caso A: Meules
 Tendo como tópico de ensino/aprendizagem o Impressionista na Pintura, a estratégia 
proposta no mediador hipertexto/hipermédia da base Multidisciplinar, com vista à aquisição 
de conceitos complexos, caracterizadores deste tipo de linguagem estética, firma-se numa 
leitura multiperspetival deste domínio pouco estruturado do conhecimento.
 Esta leitura multiperspetival centra-se numa abordagem desenhada a partir de 
cinco casos didácticos, com ressonâncias estéticas análogas, designadamente: três casos 
sobre pintura impressionista, e um caso sobre literatura e outro sobre música de traços 
impressionistas. Esta opção por três casos pictóricos funda-se, quer no próprio tópico de 
ensino/aprendizagem, quer no facto de a nossa formação académica se situar na área 
das Artes Plásticas e a pintura nos ser muito mais familiar do que a literatura e a música. 
 Os três casos didáticos do mediador hipertexto/hipermédia de aprendizagem, 
dedicados à pintura, foram extraídos das “séries” Les Meules, La Cathédrale de Rouen 
e Les Nymphéas, de Claude Monet. São, respetivamente, a tela designada Meules, Fin 
de l’ Été. Effet du Matin; a tela designada La Cathédrale de Rouen. Le Portail et la Tour 
d’ Albane à l’ Aube e, por último, uma das telas designada Nymphéas, da longa série com 
o mesmo nome. No âmbito do estudo vertente, estes casos didáticos foram designados 
do seguinte modo: Caso A: Meules; Caso B: La Cathédrale de Rouen; e Caso C:  Nymphéas. 
 A opção pela obra de Claude Monet prende-se, por um lado, com a questão de 
este pintor ser considerado como a “figura maior do impressionismo”10 e, por outro – dada
 10  MONNERET, Sophie, (1987: 539). Op. cit.
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a extensão da sua vida e obra – prende-se também com a questão de as últimas obras 
que realizou, designadamente a série das ninfas, coincidirem, em termos cronológicos, 
com as manifestações impressionistas na literatura e na música, as quais ocorreram em
data posterior à emergência do impressionismo pictórico.
 Comecemos pois, por considerar, os casos didáticos relativos à pintura impressionista 
e, em primero lugar, o Caso A: Meules.
 
 Este caso, como o próprio nome indica, está focado na pintura de Claude Monet 
designada Meules, Fin de l’Été, Effet du Matin.
 Nesta pintura, que representa em grande plano a forma simples e compacta de 
duas medas, está evidenciada a técnica impressionista, nomeadamente: o uso das cores 
puras; o contraste das cores complementares; as pequenas pinceladas justapostas que 
se misturam em termos óticos no olho do fruidor, ao serem observadas a uma certa distância;
os contornos imprecisos; e a valorização de toda a superfície do quadro que – a par da 
pintura de plein air e das séries de quadros sobre o mesmo tema – em conjunto caracterizam 
o impressionismo como o início da pintura moderna.
 Expressão da vivência de um dado momento de beleza, nesta pintura está ainda
Figura 3.5 – Caso A: Meules 
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substancialmente patenteada a robustez e a magnificiência da paleta cromática de Monet, 
bem como o registo da sua pesquisa incessante sobre a luz, um dos elementos estruturais 
da linguagem plástica mais subtil, intangível e efémero.
 Para a análise deste quadro que, como referimos, constitui o Caso A, organizamos 
nas bases de informação/estudo várias unidades de leitura ou minicasos11. Os critérios 
que presidiram à construção destes minicasos são apresentados na alínea que se segue.
   3. 3. 1. 1. Minicasos A
 Embora um quadro constitua uma “unidade” fundamental e deva ser analisado, 
em primeiro lugar, como um todo indivisível – em que não se pode tirar nem acrescentar 
nada, sendo esse todo mais do que a soma das partes – desconstruímos este tópico, 
por forma a flexibilizar e contextualizar o ensino/aprendizagem da linguagem estética 
impressionista na pintura, subdividindo o Caso A em unidades de leitura mais pequenas 
e cognitivamente manejáveis: os minicasos12.
 Para o efeito – considerando que o processo da visão é dinâmico e complexo, 
nele participando processos fisiológicos e psicológicos mobilizadores de juízos estéticos 
e diálogos visuais em que a estrutura de uma obra emerge – começamos justamente 
por apreciar a estrutura interna do Caso A, ou seja, o modo como as partes se encaixam 
formando um todo, as suas linhas de força implícitas e nós de tensão. O método utilizado 
teve, como ponto de partida, a divisão de cada um dos lados do retângulo do quadro Meules, 
Fin de l’Été, Effet du Matin segundo a Proporção Áurea13.
  11 SPIRO, Rand. J., et alii, (1987: 186). Op. cit.. SPIRO, Rand. J., et alii, (1988: 380). Op. cit.. SPIRO,
 Rand. J.; JENG, Jihn-Chang, (1990: 176-8; 181-8). Op. cit.
 12 Ou seja, o que Roland Barthes chama “léxias”, no que foi uma das fontes de inspiração da Teoria
 da Flexibilidade Cognitiva: o seu livro S/Z. (Vd. BARTHES, Roland, 1976: 18. Op cit.).
 13 A opção pela Proporção Área deve-se ao facto de a mesma frequentemente ser sentida nas 
 dimensões globais de uma obra de arte, ou em divisões ou partes do seu todo conteudal, não 
 obstante esta proporção poder ter origem num impulso involuntário do artista. Na verdade, esta 
 problemática vem de longe. Já Euclides de Alexandria (c. 300 anos a.C.) no seu livro Elementos 
 falava na divisão de um segmento de reta em média e extrema razão, em que a porção maior está 
 para o todo, na exata proporção em que a porção menor está para a maior. (Vd. GHYKA, Matila C., 
 1991. Le Nombre d’Or. Rites et Rythmes Pythagoriciens dans le Développement de la Civilisation 
 Occidentale. Paris: Éditions Gallimard.). 
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 Paralelamente a esta morfologia básica, na construção deste e dos diferentes 
minicasos no domínio da pintura, foram igualmente tidos em consideração os quatro 
princípios que se seguem: (i) as densidades plásticas da obra; (ii) as densidades cromáticas;
(iii) o ritmo de organização dos elementos; e (iv) a geometria da narrativa visual.
 Como resultado deste conjunto de critérios, o Caso A: Meules foi desconstruído 
nos seis minicasos apresentados na figura 3.6.
 Visamos, pois, pensar a construção em paralelo com a visão da obra, tomando 
por base do problema a análise do plano do quadro como espaço exemplar.
 Efetivamente, é nesse plano que se encontra todo o universo de formas que nos 
transporta para o mundo real ou imaginário, para a cadência das emoções, para o interior
das memórias – para o nosso “solo mental” como diria Proust – em construções plásticas 
complexas nas suas motivações e que se realizam de formas diversificadas em ordem a 
múltiplos objetivos expressivos. 
 Entretanto, dado que para apreciarmos uma obra de arte plástica é necessário 
partir-se de uma visão sincrética, ou seja, do seu todo, a apresentação dos minicasos, 
como pode ver-se na figura 3.7, processa-se na atmosfera visual da obra completa.
Figura 3.6 – Minicasos A
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 Sendo que no âmbito das bases de informação/estudo os diferentes minicasos
integram cenas – ou imagens écran – com campos de textos que os descrevem
e contextualizam, apresentamos de seguida um exemplo.
Figura 3.7 – Minicaso Medas 6 / Atmosfera visual
Figura 3.8 – Minicaso Medas 6 / Descrição
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 Passamos de seguida ao próximo caso das bases de informação/estudo na área 
da pintura, centrado na obra La Cathédrale de Rouen, le Portail et la Tour d’Albane à 
l’Aube, de Claude Monet.
  3. 3. 2. Caso B: La Cathédrale de Rouen
 Como pode observar-se na figura abaixo apresentada, nesta pintura, contrariamente 
à analisada no caso anterior, tudo o que é suscetível de evocar densidade se dissolve, 
fazendo emergir uma realidade dispersa, transitória e fugaz. A volatilidade do instante que 
passa, o impalpável, o imponderável, presentes na obra em que se baseia este caso,
perspetivam assim o impressionismo como um registo sensível das sensações subjetivas. 
Por sua vez o impreciso, o quase imaterial, que conferem a esta obra um cariz enigmático, 
figuram-se como uma síntese emotiva da linguagem estética impressionista em si própria.
 Por forma a multiperspetivar a leitura visual deste conjunto de questões, este caso 




Figura 3.9 – Caso B: La Cathédrale de Rouen
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   3. 3. 2. 1. Minicasos B
 Na desconstrução do Caso B: La Cathédrale de Rouen foram seguidos os critérios
utilizados no caso anterior, indicados de forma sucinta nas páginas precedentes.
 Consideramos, pois, a disposição orgânica desta pintura no seu todo, tendo em
conta quer a sua base estrutural, quer o seu elemento formal arquitetónico. Da realidade 
pictórica, inscrita no suporte plano do quadro, foi obtido um traçado ordenador básico que 
compartimenta esta superfície segundo uma ordem particular. 
 Este traçado, decorrente de soluções geométricas, de divisões e subdivisões, 
permitu modular zonas, conjugando retângulos com o percurso das linhas estruturantes, 
e facilitou o estabelecimento de orientações para a formação de conjuntos representativos 
do discurso visual pictórico – isto é, cinco minicasos didáticos – que, no âmbito das bases 
de informação/estudo, se definem como suporte para uma análise detalhada dos elementos 
visuais e qualidades estéticas inscritas no Caso B: La Cathédrale de Rouen. Na figura 3.10, 
a seguir apresentada, damos conta do conteúdo visual destes minicasos. 
Figura 3.10 – Minicasos B
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 Assinala-se ainda que estes minicasos, como os restantes minicasos das bases 
de informação/estudo, são acompanhados no canto inferior direito da imagem ecrã 
por um vídeo relativo aos conteúdos abordados. Veja-se a este propósito a figura 3.11.
 Passamos agora ao terceiro e último caso no domínio da pintura, que corresponde
a uma das obras da longa “série” das Nymphéas de Claude Monet.
   3. 3. 3. Caso C: Nymphéas
 As Nymphéas, por vezes consideradas como a obra suprema de Claude Monet, 
constituem um avanço estético considerável em relação às obras anteriores. Desenham 
um universo intemporal. Ultrapassam a realidade afastando-se de um registo naturalista 
e aproximam-se da temática das sensações subjetivas. A água, a luz e os reflexos são 
o motivo dominante desta série de pinturas. Nelas não existe distinção entre a imagem 
refletida e a realidade, entre a realidade e a ilusão. 
Figura 3.11 – Catedral completa / Vídeo
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 O presente caso didático consubstancia-se numa das obras desta série: a pintura
abaixo apresentada na figura 3.12.
 Como pode observar-se nesta imagem, a técnica utilizada consiste numa aplicação 
gestual das cores, em pinceladas circulares que sugerem os valores gráficos das flores
com forte abstração. A cor ganha autonomia em relação à forma, característica típica 
da arte contemporânea, e a superfície que liga os objetos uns aos outros passa a ter um 
interesse fundamental. O ritmo é conseguido pela alternância da tensão/repouso, através 
do fluir do cheio e do vazio, da difusão e da concentração de elementos, da luz e da sombra, 
do contraste das cores, nomeadamente da complementaridade do azul e traços breves 
de rosa e laranja que, ao atingirem um contraste polar, acentuam o ritmo geral da obra. 
Dada a perda da conotação visual do espaço expressa pelos nenúfares, nesta obra não existe 
profundidade perspética o que faz com que o quadro avance na direção do observador.  
 Trata-se verdadeiramente de uma obra fundamental para a compreensão do 
impressionismo na pintura. A sua desconstrução é apresentada de seguida.
 
Figura 3.12 – Caso C: Nymphéas
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   3. 3. 3. 1. Minicasos C
 Na desconstrução das Nymphéas, basicamente seguimos os critérios aplicados 
aos dois casos didáticos que temos vindo a referenciar. A análise estrutural desta obra foi 
a base para a sua desconstrução em minicasos.
 Nesta pintura, que se desenvolve numa superfície plana quadrada, o traçado 
ordenador básico definido pelas principais linhas estruturantes – medianas e diagonais – 
e pelas linhas de força resultantes da divisão do campo visual no sentido da altura e da 
largura segundo a proporção de ouro, apresenta-se como um traçado que estabelece 
princípios coerentes para uma análise detalhada da obra e, por conseguinte, para a sua 
desconstrução em minicasos. Em função destas linhas implícitas são determinados os 
principais nós de tensão da composição e desenhados os espaços “cheios” e “vazios” 
que lhe conferem ritmo. A partir das mesmas são ainda evidenciadas soluções plásticas
antiformais relevantes, designadamente a fratura, a ambiguidade e a indeterminação. 
 Deste traçado ordenador foram organizados os seis minicasos da figura 3.13. 
Figura 3.13 – Minicasos C
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
  142
 Salientamos uma vez mais que estes minicasos, à semelhança do que se verifica 
nos dois conjuntos de minicasos anteriores, são apresentados na imagem ecrã tendo 
como cenário, em segundo plano, o respetivo caso didático na sua totalidade. Veja-se 
a este propósito o exemplo contido na imagem que se segue.
 
 Passamos agora ao quarto caso didático, desta feita no âmbito da literatura. 
  3. 3. 4. Caso D: Combray
 A componente literária, do mediador de aprendizagem, está ancorada no primeiro 
capítulo, do primeiro volume, da obra À la Recherche du Temp Perdue de Marcel Proust14. 
Este caso foi designado Caso D: Combray, como consta na figura 3.15 da próxima página.
 14 PROUST, Marcel, (s/d a: 5-187). Em Busca do Tempo Perdido. No Caminho de Swann. (I vol).
 Lisboa: “Livros do Brasil”. (Tit. orig. Du Côté de Chez Swann.).
Figura 3.14 – Minicaso C / Nenúfares 1
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 Dado a nível literário não existir nenhuma corrente expressamente conotada com 
o impressionismo15, a opção por Marcel Proust e por À la Recherche du Temp Perdue 
considerada como a sua obra mais representativa, ficou a dever-se a Arnald Hauser para 
quem Proust é “o último grande impressionista e hedonista estético”16.
 Início de À la Recherche, Combray – termo adotado para denominar o presente 
Caso D – assinala o lugar onde o personagem-narrador passava as suas férias, e desenha 
a busca poética de um passado sensível, de um solo mental habitado por memórias
subjetivas. A desconstrução deste caso em minicasos é apresentada seguidamente. 
 
 15 Não obstante, por exemplo, a expressão “estilo impressionista” ser utilizada por autores como 
 André Lagarde e Laurent Michard (1965: 477) a propósito das “rupturas da sintaxe tradicional” e dos 
 “ritmos evocativos” contidos nos textos de Edmond e Jules de Goncourt; e a expressão “quadro 
 impressionista” ser utilizada por Julia Kristeva (1994: 347), relativamente à “continuidade descontínua” 
 e às “intermitências” presentes nas frases longas do próprio Proust.
 16 HAUSER, Arnald, (1982: 1063). Op. cit..
Figura 3.15 – Caso D: Combray
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   3. 3. 4. 1. Minicasos D
 O critério adotado na desconstrução do Caso D – à semelhança do que diz Roland 
Barthes num outro contexto – incidiu “sobre o significante, enquanto a análise proposta 
se efetua unicamente sobre o significado”17. Combray deu assim origem a cinco unidades
linguísticas plurissignificativas ou minicasos. O minicaso contido na imagem ecrã da 
figura 3.16 é um exemplo da desconstrução desta “partitura”18. 
 17  BARTHES, Roland  (1976: 18). Op. cit..
 18  A conceção do texto como “partitura” aplica-se ao critério que presidiu à desconstrução do Caso 
 D: Combray. Sobre esta conceção ouçamos Barthes: 
 “O espaço do texto (legível) é inteiramente comparável a uma partitura musical (clássica). A divisão 
 do sintagma (no seu movimento progressivo) corresponde à divisão da onda sonora em compassos 
 (uma é apenas mais arbitrária que outra). O que brilha, o que fulgura, o que tonaliza e impressiona, 
 são os semas, as citações culturais e os símbolos, análogos, pelo timbre forte e pelo valor de 
 descontinuidade, dos instrumentos de cobre e de percussão. O que canta, o que tece, escapa e se 
 movimenta por acidentes, arabescos e pausas dirigidas, ao longo de uma transformação inteligível
 (tal como a melodia muitas vezes atribuída às flautas), é a sequência de enigmas, o suspender da 
 sua revelação, o retardar da sua resolução: o desenvolvimento de um enigma é, na verdade, o de 
Figura 3.16 – Minicaso D / O emergir das recordações
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 O minicaso designado “Impressões do despertar” corresponde ao início de 
Combray, lugar de edificação das recordações do personagem/narrador. Inaugura uma 
busca intensa, infinita, do tempo sensível das memórias subjetivas. Como herói, ou 
personagem romanesca, surge o próprio narrador num discurso em primeira pessoa.
 A este episódio seguem-se outros desenvolvimentos de valorização do universo 
onírico, desenvolvimentos estes que culminam com o episódio cinematográfico dos quartos.
 O minicaso intitulado “Longas meditações/os quartos” é um registo longo, labiríntico, 
pormenorizado, de evocações após o despertar. Evocações torvelinhantes e confusas 
sobre múltiplos aspetos da ambiência física e psicológica, dos quartos que o personagem/
/narrador habitou ao longo da sua vida de outrora. Cinetoscópio de universos distintos e 
isolados, a congregação destas recordações faz emergir os referidos quartos como lugar 
de isolamento, como espaço onde se exprime a personalidade do narrador, e onde se 
verifica o prolongamento deste último.
 Este minicaso desenvolve, de modo extenso, as notações iniciais sobre as 
impressões do despertar. A esta busca do personagem/narrador no sentido de precisar 
as suas impressões, sobre conteúdos temáticos a que atribui um tratamento privilegiado, 
seguem-se novos quadros de memória e o desenrolar de dias distantes num quotidiano 
que, para além do narrador, inclui outros personagens. 
 “O emergir das recordações” é o último minicaso de Combray I. Refere-se a uma 
ação determinante no evoluir da narrativa: o episódio da madalena. Apresentado através 
de dois fragmentos, neles se sintetiza o essencial desse mesmo episódio, ou seja, a 
ressurreição do passado do personagem/narrador em Combray, através das reminiscências 
provocadas pelo gosto de uma madalena. Trata-se de uma narração de acontecimentos 
 uma fuga; tanto um como o outro contêm um assunto, submetido a uma exposição, um entreato 
 (preenchido pelas pausas, ambiguidades e logros por meio dos quais o discurso prolonga o mistério), 
 um final (parte apressada em que os fragmentos de resposta se precipitam) e uma conclusão. 
 Por fim, o que sustenta, o que encadeia com regularidade, o que harmoniza tudo, como fazem os 
 instrumentos de corda, são as sequências proiaréticas, a marcha dos comportamentos, a cadência 
 dos gestos conhecidos”. (Vd. BARTHES, Roland, 1976: 29). Op. cit..
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de índole psíquica e psicológica, que faz ressaltar a distinção entre dois momentos da 
ressurreição do passado, nomeadamente, a busca das recordações e a apoteose do 
emergir proliferante dessas mesmas recordações.
 O minicaso “Combray/vista geral” corresponde ao início de Combray II. Apresenta 
a cidadezinha de Combray condensada numa igreja que, para além das suas múltiplas 
conotações semânticas – envolvendo aspetos relacionados com crenças religiosas e 
comunicação – se institui como um fator gerador de ideias, e assume no texto um relevo 
dominante. Já num segundo nível semântico emerge um sentimento de tristeza que 
advém de algumas expressões e seguem-se diversificados quadros de memória que 
propõem uma análise do passado num universo poético.
 A próxima imagem ecrã da figura 3.17 é uma das imagens deste minicaso.
 O minicaso “A igreja” centra-se na Igreja de Combray. É uma narrativa delicada 
compacta, dotada de uma beleza superlativa. Associa a contemplação histórica e estética 
Figura 3.17 – Minicaso D: Combray / vista geral
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do interior desta Igreja, a uma transfiguração das suas pedras tumulares para uma 
dimensão espiritual. Neste âmbito, as pedras parecem dotadas de alma e o pó que 
encerram, símbolo do nada, é qualificado como matéria sublime.
 Depois de reflexões sobre o estilo de Bergotte, e outras digressões, são apresentados 
diferentes aspetos de Combray. 
 Passamos agora ao quinto e último caso didático do mediador de aprendizagem.
  3. 3. 5. Caso E: A tarde de um Fauno
 Para o caso correspondente à componente musical do mediador de aprendizagem, 
optámos pela obra L’Après-midi-d’un Faune de Claude Debussy. Este caso manteve a 
nomenclatura original, embora traduzida para português como pode ver-se na figura 3.18. 
 Sendo que Claude Debussy – juntamente com compositores como Frederique 
Delius e Maurice Ravel – é considerado um dos três principais representantes  da música
Figura 3.18 – Caso E: A tarde de um Fauno
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de traços impressionistas19, e L’Après-midi-d’un Faune é reconhecida como uma obra 
pioneira, porquanto “anuncia a era moderna”20, pareceu-nos adequada, bem como 
pertinente, a escolha de Debussy e desta sua obra, na componente musical do mediador 
hipertexto/hipermédia de aprendizagem. 
 Como é referido no texto introdutório do presente caso didático, este poema 
sinfónico de Claude Debussy – originalmente intitulado Prélude à L’ Après-midi d’un 
Faune (1892-1894) – teve como fonte de inspiração o poema Le Faune de Stépfane 
Mallarmé e ilustra aspetos do impressionismo evocados por uma paleta de sons. 
 Segundo as palavras de Debusssy, 
“a música deste Prélude apresenta-se como uma interpretração muito livre do belo poema de 
Mallarmé. Ela não pretende de modo algum chegar a uma síntese deste último. Representa antes 
os cenários sucessivos através dos quais se desenrolam os desejos e os sonhos do Fauno no calor 
da tarde. Cansado de perseguir a fuga temerosa das ninfas e das náiades, este Fauno deixa-se 
por fim avançar para um sono embriagante, repleto de sonhos enfim realizados, de possessão 
completa da natureza universal”21.
 Vejamos de seguida a forma como foi desconstruído este caso.
   3. 3. 5. 1. Minicasos E
 O critério seguido na desconstrução de L’ Après-midi d’un Faune, não tendo uma 
base de incidência muito diferente da referida nos casos anteriores, foi um critério que 
teve em atenção a fraseologia musical. Porém, na definição dos minicasos vertentes, 
foram também determinantes os “cinco pontos de articulação” desta obra de Debussy, 
indicados por William W. Austin, ou seja, os compassos 30-31; 37; 55; 79 e 9422.  
 Nas próximas páginas, as figuras 3.19; 3.20 e 3.21 exemplificam estes minicasos. 
 19 FLEURY, Michel, (1996: 13). L’ Impressionnisme et la Musique. France: Librairie Arthème Fayard.
 20 GRIFFITHS, Paul, (1997: 7). A Música Moderna. Uma História Concisa e Ilustrada de Debussy a
 Boulez. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor. (Tit. orig. Modern Music: A Concise History, 1986. London:
 Thames and Hudson.). 
 21 Citado em CHION, Michel, (1993: 242). Le Poème Symphonique et la Musique à Programme. 
 França: Librairie Arthème Fayard.
 22 AUSTIN, William W., (edit.) (1970: 71). “Toward an Analytical Appreciation”. In Austin, William W., 
 (edit.). Prelude to The Afternoon of a Faun. New York: W. W. Norton & Company.
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 Como foi assinalado anteriormente, uma composição pictórica é um todo indivisível.
O mesmo se poderá dizer no que concerne a uma composição musical. Não obstante, 
a análise aberta de L’ Après-midi d’un Faune permitiu definir os cinco pontos de articulação 
que acabámos de referir, a partir dos quais se constituiram os seis trechos – ou minicasos – 
da componente musical do mediador hipertexto/hipermédia de aprendizagem.
 O minicaso designado primeiro trecho, do qual a cena acima apresentada faz parte, 
diz respeito à abertura de l’ Après-Midi d’ un Faune e abrange os compassos de 1 a 29. 
 Começando com um solo de flauta, e os seus reflexos tímbrico/melódicos de uma 
linha sonora pura, este minicaso apresenta nos quatro primeiros compassos o núcleo 
gerador da obra. Nele encontramos o espetro do desenho musical que se vai seguir em 
termos de linha melódica, cromatismo, nuance, decomposição do timbre e improvisação.
 Seguindo-se à abertura de l’ Après-Midi d’ un Faune, e correspondendo nos 
compassos 30-31 ao seu primeiro ponto de articulação, o minicaso intitulado segundo
Figura 3.19 – Minicasos E: Primeiro trecho
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trecho prolonga-se até ao segundo ponto estrutural assinalado pelo compasso 37. 
 O compasso 30 que inicia este minicaso é um momento de pausa, o fim de uma 
frase ou secção. O compasso 31 que se lhe segue, sendo uma continuação das ideias 
melódicas anteriores, apresenta-se como um início fresco. 
 O minicaso denominado terceiro trecho corresponde aos compassos de 37 a 54. 
O compasso 37 introduz um contraste de melodia, tempo e timbre que, gradualmente, 
impelem a música para diante nos seus crescendo e accelerando. A novidade aqui é 
muito maior do que no compasso 31. Contudo, neste compasso 37, a continuidade de 
som e ritmo não é quebrada. 
 Trata-se do segundo ponto de articulação estrutural, e fim da primeira metade 
da obra. Tendo esta primeira metade incluído um arco gracioso de sonoridade e ritmo, 
e tendo terminado através de uma passagem ténue, numa forma não muito diferente 
da inicial, neste minicaso antecipa-se a segunda metade da peça instrumental mediante 
a harmonia e melodia.
Figura 3.20 – Minicasos E: Terceiro trecho
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 O minicaso intitulado quarto trecho, a que o fulgor e profusão de timbres confere 
extraordinária beleza, corresponde aos compassos 55 a 78. O compasso 55 apresenta 
um contraste melódico ainda mais definitivo, cujo início se sobrepõe a uma cadência de 
acordes. Os dois compassos antecedentes são a transição suave para a nova frase dos 
instrumentos de sopro (como a flauta), com um novo acompanhamento vibrante nos 
instrumentos de cordas (como o violino). Há uma sensação de se estar instalado numa 
nova tonalidade, sendo que algumas notas de imprecisão fazem lembrar ambiguidades 
anteriormente sentidas. Assim, depois de algumas repetições relativas ao compasso 63, 
um mote foi também retomado do compasso 28.
  O compasso 55, que desenha o começo deste minicaso e da segunda metade da 
obra, parece ser o ponto de articulação mais importante, pois aqui começa a melodia que 
faz o contraste maior com a melodia de abertura e a de fecho. 
 Esta segunda metade, sendo complementar da primeira e de extensão análoga,
depois de crescer até ao clímax de tonalidade, regressa à disposição inicial, e esbate-se 
gradualmente até ao fecho, interrompida duas vezes em breves momentos de animação.
 No minicaso nominado quinto trecho, o compasso 79 segue uma cadência longa 
e arrastada, com uma mudança surpreendente de harmonia e o regresso do som da 
flauta a solo que deu início a L’ Après-midi d’un Faune. A melodia da flauta é semelhante 
à tocada anteriormente, sendo, não obstante, diferente. Por sua vez, o ritmo é totalmente 
diverso do anterior, bem como o modo como as ideias se desenvolvem daqui em diante.
 A segunda metade da peça cai em duas subdivisões, que contrastam mais 
fortemente uma com a outra do que quaisquer outras subdivisões dentro da primeira 
metade. O compasso 79, que inicia este minicaso, corresponde à divisão no ponto central.
 
 Finalmente, surge o minicaso que qualificamos como sexto trecho. Tendo início 
no último dos cinco pontos de articulação que foram referenciados, este minicaso encerra 
a segunda metade e todo o l’ Après-Midi d’ un Faune. 
 No compasso 94, a melodia e o ritmo parecem-se mais de perto com aquilo que 
foi ouvido anteriormente no compasso 21. Concretamente, o som base da peça, no início 
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
  152
e no fim – embora modificado por muitas flutuações – é o da flauta a solo acompanhada 
pela harpa e pela orquestra de cordas em surdina. E aqui, mais do que em qualquer 
momento anterior, encontrar-se-á, no compasso 106, o verdadeiro momento de pausa 
de l’ Après-Midi d’ un Faune.
 A figura 3.21 que segue abaixo é uma das muitas imagens ecrã ou cenas que 
integram este minicaso. 
 Finda que está a apresentação dos casos e minicasos das bases de informação/
/estudo assinala-se, em síntese, que a partir dos cinco casos didáticos selecionados
– designadamente, Meules; La Cathédrale de Rouen; Nymphéas; Combray; e, A Tarde
de um Fauno – a paisagem conceptual da linguagem estética impressionista emerge 
desconstruída em várias parcelas do conhecimento, nomeadamente: (i) seis minicasos 
em Meules; (ii) cinco minicasos em La Cathédrale de Rouen, (iii) seis minicasos em 
Nymphéas, (iv) cinco minicasos em Combray, e (v) seis minicasos em A Tarde de um 
Fauno. Isto é, surge mesclada, ou estelada, por um total de vinte e oito minicasos.
Figura 3.21 – Minicasos E: Sexto trecho
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 Estes minicasos, como foi referenciado, integram segmentos de texto – pictórico, 
literário e musical – de dimensão variável, dependentes da densidade das conotações 
expressas nos sistemas de signos utilizados por estas três formas de linguagem23. Cada 
bloco de informação/significação ou imagem-ecrã – que num hipertexto com estas 
características Spiro et alii denominam “cena”24 – integra também uma descrição literária 
do minicaso, e um campo de texto que o contextualiza, numa ambiência cinematográfica 
multimédia, por recurso à representação visual, ao som e ao vídeo.
 Finalmente, cada bloco de informação/significação ou cena, integra ainda os 
elementos chave do conhecimento a veicular, ou seja, os temas de complexidade 
conceptual que inicialmente indicamos e explicitaremos na próxima alínea.
 3. 4. Temas de complexidade conceptual
 Elegemos quinze temas como refletores da riqueza conceptual e complexidade 
do tópico de aprendizagem: 1. Modernidade; 2. Hedonismo; 3. Fractalidade; 4. O vazio; 
5. O impreciso/ambiguidade; 6. Perceção; 7. Visualidade/emotividade; 8. Luminosidade; 
9. Cor; 10. Textura; 11. Harmonia; 12. Ritmo (demarcação do tempo); 13. Sonoridade; 
14. Tempo; 15. Estrutura.
 Com estes quinze temas de complexidade conceptual visamos multiperspetivar 
e multicontextualizar a linguagem estética impressionista na pintura, bem como acentuar 
a natureza inter-relacionada deste domínio complexo do conhecimento, por recurso 
à literatura e à música de traços impressionistas.
 Assim, a partir destes temas de complexidade conceptual, e no âmbito dos aludidos 
minicasos, é desconstruída a informação. Esta informação, envolvendo os minicasos 
de um dado caso, ou os minicasos de casos vizinhos, será depois reorganizada através 
de múltiplos cruzamentos temáticos, tendo por modelo a metáfora wittgensteiniana, 
 23 De modo a uniformizar as três formas de linguagem, utilizamos o termo “texto” no sentido em que
 Umberto Eco o refere, isto é, como “a expansão da virtualidade de um sistema de signos”. (Vd. ECO,
 Umberto, 1984: 4. Conceito de Texto. São Paulo: EDUSP – Editora da Universidade de São Paulo.).
 24 SPIRO, Rand. J.; JENG, Jihn-Chang, (1990: 176-8). Op. cit..
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subjacente à Teoria da Flexibilidade Cognitiva, segundo a qual se aprende “entrecruzando 
paisagens conceptuais”25. 
 Passamos, pois, à apresentação de cada um dos quinze temas de complexidade 
conceptual, elencando-os de seguida. 
 1. Modernidade
 A modernidade caracteriza-se essencialmente pela emergência de um olhar novo,
e traduz-se na ênfase no estado de espírito, na atmosfera e no lirismo. 
 Na pintura, a modernidade protagonizada pelos pintores impressionistas equivale 
ao desaparecimento do ilusionismo espacial, da representação em perspetiva, e ao
abandono do tradicional modelado da superfície pictórica em termos de claro-escuro. 
Equivale à valorização da luz e da cor. À emancipação da cor em relação à linha. 
À decomposição da cor numa infinidade de partículas próximas das cores espetrais.
 Na música, a modernidade é expressa pela introdução de variações libertadoras 
na linha melódica. Nomeadamente com Debussy, a modernidade diz respeito à libertação 
dos constrangimentos do sistema tonal, e à criação de melodias novas pela articulação 
dos sons e dos intervalos musicais em encadeamentos e combinações surpreendentes26.
 Por outro lado, a obra Em Busca do Tempo Perdido – o “texto dos textos da 
literatura moderna”27 – reflete esse novo olhar narrativo. Nesta obra, Marcel Proust 
desloca a ênfase discursiva para a análise impressionista, fiel à busca incessante 
e vibrante da verdade das sensações interiores, afastando-se da conceção realista 
assente na realidade objetiva do mundo exterior28.
 
 25 SPIRO, Rand. J.; JENG, Jihn-Chang, (1990: 170). Op. cit..
 26 Sobre o evoluir das artes no advento da modernidade, Gillo Dorfles refere que: “assim como a 
 transformação da pintura da sua fase bidimensional à prospética tinha correspondido ao evento da 
 harmonia codificada, também agora o desaparecimento do tonalismo sonoro correspondia ao empalidecer 
 do tonalismo pictórico e anunciava o nascimento do ‘timbrismo’. (...) podemos verificar que, do mesmo 
 modo que a música tonal-harmónica tinha acompanhado, a par e passo, a pintura tonal-prospética, 
 agora, a música, libertando-se das sujeições tonais, procurava uma maior precisão tímbrica”. (Vd. 
 DORFLES, Gillo, s/d: 214. A Evolução das Artes. Lisboa: Editora Arcádia. (Tit. orig. Il Divenire delle Arti.).
 27 BELLOI, Livio, (1993: 7). La Scène Proustienne. Parise: Éditions Nathan.
 28 TADIÉ, Jean-Yves, (1984: 76). Introduction à la Vie Littéraire do XIX Siècle. Paris: Bordas.
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 2. Hedonismo
 Diz Fernando Pessoa: “a única realidade para mim são as minhas sensações. 
Eu sou uma sensação minha. Portanto nem da minha própria existência estou certo. 
Posso está-lo apenas daquelas sensações a que chamo minhas”29. 
 O conteúdo desta frase poderia aplicar-se aos pintores impressionistas, que fizeram 
da busca das sensações e da beleza uma razão suprema O hedonismo é pois um traço 
característico da linguagem estética impressionista. 
 
 Na verdade, o hedonismo reflete-se na pintura, na literatura e na música, pelo 
registo das sensações e da beleza no estado puro. O hedonismo musical impressionista, 
por exemplo, recorrendo ao jogo das sinestesias 
“visa a beleza não como um conceito abstrato, mas como uma fruição (...). Esta satisfação repousa 
sobre o esquecimento passageiro da nossa própria identidade em proveito de uma identificação 
com o mundo: nós tornamo-nos o espaço de um instante, a folha, o raio de sol, a vibração luminosa, 
e estes acordes de sensações podem revelar-se em harmonia com o prazer sonoro”30.
 Designadamente, em L’ Après-Midi d’ un Faune, Debusssy busca as ressonâncias 
das sensações do ambiente de um bosque no calor da tarde, e estas ressonâncias surgem 
expressas na sinestesia provocada pela mistura de vários instrumentos, numa atmosfera 
sedutora de um som “voluptuoso e sensual”31.
 Simbioses complexas entre o sentido da visão, audição, tato, olfato, e gosto, 
entre matéria e espírito, numa fusão de sensações, e múltiplas variações, fundam também 
o universo sensorial de Proust para quem “a sensação que é um constituinte do mundo 
se transforma em elemento do pensamento”32.
 Veja-se, na imagem ecrã da figura 3.22 da próxima página, a forma como estes temas, 
 29 PESSOA, Fernando, (2001: 507). Livro do Desassossego. Composto por Bernardo Soares, 
 Ajudante de Guarda-Livros na Cidade de Lisboa. Lisboa: Assírio e Alvim.
 30 FLEURY, Michel, (1996: 86-7). Op. cit..
 31 MOORE, Douglas, (1991: 216). Guia dos Estilos Musicais. Lisboa: Edições 70, Lda. (Tit. orig. 
 A Guide to Musical Styles. 1962. Londres: W. W. Norton & Company, Inc.).
 32 KRISTEVA, Julia, (1994: 322). Op. cit..
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bem como os temas de complexidade conceptual que se seguem, foram veiculados nas 
bases de informação/estudo no domínio da pintura.
 3. Fractalidade
 Pode dizer-se que a arte impressionista possui uma identidade fractal. Isto porque 
se apresenta como a expressão de um pensamento sensível, dinâmico e livre, que se 
multiplica até ao infinito, enquanto reflexo de permutações constantes, nomeadamente, 
entre o previsível e o incerto, o apaziguamento interior e a turbulência de emoções33.
 Refletindo esta fractalidade, “a fragmentação da paleta orquestral debussista 
sugere um paralelo com a técnica de divisão da pincelada”34. Ou seja, Debussy, introduzindo 
na sua paisagem sonora o poder sugestivo de numerosas divisões dos acordes, e múltiplas 
combinações de timbres em estado puro, reconstrói as sonoridades do conjunto das suas 
 33 CONDÉ, Susan, (2001: 46-7). La Fractalité dans l’Art Contemporain. Paris: La Différence.
 34 FLEURY, Michel, (1996: 122). Op cit.
Figura 3.22 – Temas de complexidade conceptual/pintura
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peças musicais a partir de acordes elementares. E, como se verifica em L’Après-Midi d’un
Faune, “uma génese que se fragmenta é um infinito de potencialidades”35.
 
 Por sua vez Monet, bem como outros pintores impressionistas, definem o contorno 
e volume dos corpos através de pequenas pinceladas fracionadas, irregulares e justapostas, 
e desenham o espaço envolvente através de uma micro-estrutura de inúmeros cambiantes 
de gradações de cor, que recriam a realidade de uma forma luminosa e intensa quando 
observados à distância. 
 Similarmente, na literatura, a explosão da narrativa num caleidoscópio de registos
justapostos é igualmente uma tradução da fractalidade dos acontecimentos externos
e dos sentimentos interiores, como se verifica em Combray de Marcel Proust.
 4. Vazio
 Se considerarmos que uma obra de arte reflete dois tipos de atenção conferidos 
pelo artista à realidade por ele representada, oscilantes entre os estados de focalização 
e de não-focalização de múltiplos aspetos dessa mesma realidade, o vazio na pintura, 
na literatura e na música pode identificar-se com esse estado de atenção não focalizada36.
 Por outro lado, segundo Gillo Dorfles, “nenhuma outra arte, como a música, contempla 
a presença necessária e indispensável do intervalo”37. Assim, pode dizer-se, também, que 
a sensação de vazio advém precisamente de dois tipos de intervalos ou silêncios:
 a) O silêncio pragmático que – através dos pontos de descanso – visa proporcionar 
a introdução de novas ideias musicais (ou temas) e estabelecer um maior efeito dramático.
 b) O silêncio de efeito que, essencialmente, procura criar suspense.
 Ou seja, na música, o vazio emerge de múltiplos silêncios integrados na matéria 
sonora, nomeadamente silêncios geradores de tensão e densidade comovente ou 
silêncios revitalizadores de energia e expectativa38.
 35 CONDÉ, Susan, (1993: 105). Fractalis – La Complexité Fractale dans l’Art. Paris: La Différence. 
 36 EHRENZWEIG, Anton, (1969: 35-44). A Ordem Oculta da Arte. Um Estudo Sobre a Psicologia  da
 Imaginação Artística. Rio de Janeiro: Zahar Editôres. (Tit. orig. The Hidden Order of Art – A Study 
 in the Psychology of Artistic Imagination. 1967. Londres: Weidenfeld & Nicolson.).
 37 DORFLES, Gillo, (s/d: 199). Op. cit..
 38 Como dizem Chevalier e Gheerbrant (1994: 608-9), “o silêncio e o mutismo têm um significado 
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 Na narrativa proustiana, que se figura como uma escrita resultante de vivências 
transmitidas no seu estado puro, o vazio emerge, igualmente, do silêncio resultante da 
descontinuidade, ou intermitência entre instantes registados sem artifícios de memória, 
“sem enchimento, sem apelo às lembranças voluntárias ou às verdades de ordem geral 
formadas ou reaprendidas pela inteligência”39.
 5. Impreciso/ambiguidade
 Registos imprecisos, envoltos em sensitivas brumas de incerteza e ambiguidade, 
são um dos traços fundamentais do impressionismo pictórico, literário ou musical. 
 A pintura impressionista, por exemplo, atraída pelo luminoso, pelo atmosférico 
e imaterial, sugere, em vez de apresentar uma descrição literal do mundo que evoca. 
A sua forma imprecisa “deixa lugar ao sonho do espectador que, a partir daí, empreende 
a sua digressão para ocupar as zonas do não-dito da obra de arte”40.
 Por sua vez, na literatura, as imagens emergentes da narrativa impressionista 
são muitas vezes a expressão de pensamentos erráticos e diluídos.
 Por último, a música, não obstante poder ser mais ou menos realista, isto é, 
apresentar contornos vincados e nítidos, pode também ter um aspeto vago, indefinido, 
impressionista – como em Debussy – mediante a utilização de acordes incompletos,
múltiplas nuances e esbatidos fragmentos de melodia, onde a surdina abafa e estabelece 
uma ideia de atenuação.
 muito diferente. O silêncio é um prelúdio de abertura à revelação, o mutismo é o fechar-se à revelação, 
 seja por recusa de a receber ou de a transmitir, seja por punição de a ter misturado com a confusão 
 dos gestos e das paixões. O silêncio abre uma passagem, o mutismo, impede-a. Segundo as tradições, 
 antes da criação havia o silêncio; e haverá de novo silêncio no fim dos tempos. O silêncio envolve 
 os grandes acontecimentos, o mutismo oculta-os; um dá às coisas grandeza e majestade; o outro 
 despreza-as e degrada-as. Um marca o progresso, o outro uma regressão. O silêncio, dizem as 
 regras monásticas, é uma grande cerimónia”. (Vd. CHEVALIER, Jean,; GHEERBRANT, Alain, 1994. 
 Dicionário dos Símbolos. Mitos, Sonhos, Costumes, Gestos, Formas, Figuras, Cores, Números. 
 Lisboa: Editorial Teorema. Tit. orig. Dictionnaire des Symboles – Mythes, Rêves, Costumes, Gestes, 
 Formes, Figures, Couleurs, Nombres. 1982. Paris: Robert Laffont S. A. et Éditions Jupiter.).
 39 BLANCHOT, Maurice, (1984: 27). O Livro por Vir. Lisboa: Relógio d’Água Editores Ltd. (Tit. orig. 
 Le Livre a Venir.).
 40 FLEURY, Michel, (1996: 26). Op. cit. 
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 6. Perceção
 A perceção espontânea e subjetiva das informações sensoriais apresenta-se 
como um dos traços fundamentais do impressionismo. Esta perceção impressionista, 
hipersensível e atomista traduz-se num registo das impressões da realidade sem a 
interferência do raciocínio, da vontade ou do sentimento. 
 Na pintura, do mesmo modo que na literatura ou na música, reflete-se num 
acumular de impressões sensíveis, apresentadas no estado puro, de modo a permitir 
ao espectador percecionar a realidade como se a tivesse observado. Esta transmissão 
intuitiva do mundo “exige uma grande economia de meios. Tanto quanto o artista, 
o espectador não deve apreender o objeto por referência a um conceito intelectual, 
a uma definição. Assim, a técnica musical impressionista não visa descrever: ela sugere”41. 
 Neste âmbito, pode dizer-se que em L’ Après-Midi d’ un Faune, Debussy, mediante
sons no estado puro, procurou sugerir os rumores, os perfumes e os reflexos do meio 
ambiente, percecionados de forma intuitiva no poema Le Faune, de Stéphane Mallarmé,
que lhe serviu de inspiração. Para o efeito, “apoiou-se sobre o fenómeno da ressonância”, 
“confluência de sons oriundos de fontes diferentes ou de sensações convergentes,
dos vários planos da nossa percepção”42. 
 7. Visualidade/Emotividade
 Pode dizer-se que alguns pintores, escritores ou compositores, “são artistas pelo 
facto de acharem um equivalente – de forma, de imagem, de história ou de palavras – 
que nos faça participar numa visão próxima da sua”43.
 Entretanto, segundo Proust, “todos os sentimentos que nos fazem experimentar 
a alegria ou o infortúnio de um personagem real só se produzem em nós por intermédio 
de uma imagem dessa alegria ou desse infortúnio”44.
 41 FLEURY, Michel, (1996: 44). Op. cit..
 42 FLEURY, Michel, (ib: 135).
 43 BLANCHOT, Maurice, (1984: 17). Op. cit..
 44 PROUST, Marcel, (s/d: 86). Op. cit..
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 Na música de traços impressionistas, esta visualidade conducente à emotividade 
é desenhada pelas imagens musicais emergentes de múltiplos elementos sonoros colocados 
em interação. De entre estes elementos geradores de visualidade/emotividade, em que 
os desígnios visuais são evidentes, podem destacar-se: (i) o não-afirmado; (ii) a meia-
-tinta; (iii) a diluição do ritmo; (iv) o refinamento e a delicadeza da instrumentação; (v)
a justaposição, de preferência aos encadeamentos dos acordes ou agregados; (vi) a
incerteza deliberada de linhas melódicas pouco salientes45.
                                        
 Na verdade, em L’ Après-Midi d’ un Faune, Debussy cria imagens musicais a 
partir destes elementos, bem como a partir de variados sons emocionais e recursos 
sinestésicos, desde logo porque: “a música é, talvez, a única forma artística, cuja capacidade 
associativa é inexausta e inexaurível; e cuja capacidade de ligação com condicionamentos 
(...), ora sensoriais, ora das mais abstratas motivações, é infinita”46.
  8. Luminosidade
 Os pintores impressionistas elegeram a luminosidade como o Sujeito da pintura.
 Podendo ser definida como uma qualidade do que é luminoso, ou que espalha 
luz, a luminosidade pode ser entendida, em termos narrativos, como “o que brilha, o que 
fulgura, o que tonaliza e impressiona”47.
 Neste contexto, o que na pintura impressionista de Monet consiste na procura 
do instante supremo, na captação da luz num momento preciso, corresponde na música 
de traços impressionistas de Debussy a um desenho musical luminoso, a uma sucessão 
de sequências sonoras que visam reproduzir instantes sensíveis e são determinadas por 
sons brilhantes (ou puros) e, por conseguinte, refletores de luminosidade. 
 Estes sons – percetíveis num trecho musical quando sobressai determinado 
instrumento ou voz que, em consequência desse destacamento, cria uma espécie de
enfoque, uma espécie de ilha – distribuem-se por um universo que, essencialmente,
 45 Como refere em nota Denizeau (1998: 52). (Vd.  DENIZEAU, Gérard, Org. 1998. Le Visuel et le Sonore. 
 Peinture et musique au XXe Siècle. Pour une Approche Épistémologique. Paris: Editions Champion.
 46 DORFLES, Gillo, (s/d: 189). Op. cit. 
 47 BARTHES, Roland, (1976: 29). Op. cit.
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compreende sons límpidos, cintilantes e cristalinos. A luminosidade prende-se assim 
com o timbre dos instrumentos, com a própria natureza dos mesmos. Uma flauta, por
exemplo, tem um som mais cristalino do que um oboé. Por sua vez o som do triângulo, 
 
que faz lembrar uma gota de água, é considerado um sinal de luminosidade diferente.
 Na figura 3.23, abaixo reproduzida, temos um novo exemplo da abordagem dos 
temas de complexidade conceptual, nas bases de informação/estudo, pertencendo os 
conteúdos desta imagem ecrã ao domínio da literatura.  
 
 9. Cor
 O impressionismo atribuiu à cor uma importância primordial. Esta supremacia, 
edificada no reconhecimento dos seus valores emocionais e simbólicos, é antes de mais 
sustentada pela consideração de que a cor é a melhor forma de restituir, esteticamente, 
as impressões produzidas pela natureza.
 A partir destes pressupostos, e oferecendo um paralelismo notável, com a revolução 
Figura 3.23 – Temas de complexidade conceptual/literatura
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da mancha de cor levada a cabo na pintura, “dezanove anos depois da primeira exposição 
dos impressionistas, o L’ Après-Midi d’ un Faune inaugura uma nova forma de escrever 
a música”48. Nesta obra, com a designada música da cor, Debussy desenvolve uma 
expressão musical “antes de mais ditada pelo instinto, em apelo à sensibilidade do auditor, 
e que visa o prazer do seu ouvido”49. Assim, “a música da cor, que é antes de tudo música 
da liberdade, recusa-se tanto a deixar-se circunscrever a um sistema normativo quanto 
a pintura dos impressionistas”50. Caracteriza-se, para além deste aspeto, por um som 
musical puro e pela “delicadeza das nuances orquestrais”51.
 A música e a pintura solicitam, deste modo, um vocabulário básico comum. 
Designadamente, pode dizer-se que os sons coloridos são encontrados nas sinestesias 
das relações estabelecidas por timbres emitidos por diferentes instrumentos52. Quanto às 
cores sonoras, recordamos a título de exemplo Kandinsky quando diz: “se quisermos 
representar musicalmente os diferentes azuis, poderemos dizer que o azul-claro se 
assemelha a uma flauta, o azul-escuro ao violoncelo e o ainda mais escuro evoca a 
sonoridade suave do contrabaixo”53. 
 Por outro lado, embora reconhecendo a relatividade das correspondências entre 
tons cromáticos e musicais, Kandinsky afirma ainda que: “do mesmo modo que um violão
pode desencadear sonoridades variadas que podem corresponder a cores diferentes, 
também o amarelo pode ser expresso em nuances diferentes, por meio de instrumentos 
diversos”54. Desenvolvendo esta perspetiva, em que a cor surge como representação 
associativa do som, pode considerar-se que o som cristalino agudo de uma flauta pertence 
 48 FLEURY, Michel, (1996: 81). Op. cit.. 
 49 FLEURY, Michel, (ib: 85).
 50 FLEURY, Michel, (ib: 86).
 51 GRIFFITHS, Paul, (1997: 9). Op. cit.. 
 52 SEBATIER, François, (1995: 546). Miroirs de Musique. La Musique et ses Correspondances avec la 
 Littérature et les Beaux-Arts. XIX-XX Siècles. Tome II. France: Fayard.
 53 KANDINSKY, Wassily, (1987 b: 82-3). Op. cit.. 
 54 KANDINSKY, Wassily, (ib: 81).
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ao grupo cromático das cores frias e um som grave, longo, de um instrumento de madeira
como um violoncelo ou um contrabaixo, pertence ao grupo das cores quentes.  
 Por fim, no domínio das correspondências entre a cor na música e na pintura, 
destaca-se ainda “a manipulação das complementares [pelos compositores], elemento 
formal que é praticamente análogo à função das complementares nas teorias sobre as 
cores dos pintores”55.
 10. Textura
 Enquanto elemento estrutural da linguagem plástica, a textura permite adjetivar 
em maior ou menor grau o discurso visual. Com efeito, a utilização veemente de texturas 
enfatiza por vezes de modo notável o carácter das composições, a vibração sensorial 
das superfíces e das formas.
  Em termos literários, a textura pode ser definida como a organização formal que 
permite construir a tessitura do texto ou tecido de significados. Como organização formal 
que assegura a continuidade e a progressão narrativas, a textura é o resultado de conexões 
textuais mediante a utilização de múltiplos laços ou elos coesivos designadamente: a 
iteração; o flash-back; a substituição e a elisão.
 Em termos musicais, a textura pode ser entendida como uma combinação particular 
e momentânea dos sons56. Ou seja, consiste na forma como os temas musicais (ou motivos 
que podem servir de assunto para variações) se interligam e produzem uma sensação 
de unidade. Sendo, por outro lado, um fator de criação de identidade, a textura depende 
do modo como identificamos os diversos momentos musicais. 
 Dado que ao ouvir música vamos criando um modelo de receção no ouvido, pois 
cada nota vai desenhando expectativas, a tessitura ou trama do tecido musical depende, 
por exemplo, de repetições ou contrastes. A repetição das ideias musicais permite dar 
 55 RILEY, Charles A., (1995: 274). Op. cit.. 
 56 LaRUE, Jan, (1970: 20). Análise del Estilo Musical. Pautas sobre la Contribución a la Música del 
 Sonido, la Armonía, la Melodía, el Ritmo y el Crecimiento Formal. Barcelona: Editorial Labor, S. A. 
 (Tit. orig. Guidelines for Style Analyses. 1970. W. W. Norton & Company, Inc.).   
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unidade à peça, articular a composição e fornecer pontos de referência. Por sua vez, 
as ideias contrastantes permitem que a música adquira variedade e interesse. Entre as 
várias formas de realizar esse contraste podem destacar-se a utilização de uma melodia 
diferente, a mudança de ritmo e a alteração de timbre (ou colorido instrumental)57 .
 A textura musical é também tributária de outros mecanismos coesivos como a 
sobreposição de dois temas, em que um serve de fundo, e o entrelaçamento temático 
onde, por exemplo, o entretecer de sons brilhantes com sons mais em surdina é susceptível 
de criar textualidade.
 11. Harmonia
 A harmonia pode ser entendida como o enunciado visual de uma relação cromática
equilibrada, exemplar. Estas harmonias cromáticas dizem respeito a condições gerais 
habitualmente reconhecidas, à semelhança do que acontece com a exemplaridade 
universal do rectângulo de ouro. O princípio reside em assegurar grupos de cores 
que, em determinadas condições, possibilitem combinações e ordens de valores de
aprazível conteúdo visual. A harmonia realiza-se pois no equilíbrio, e o equilíbrio instaurado 
pelos pintores impressionistas teve lugar a partir das cores complementares. Como diz
Walter Hess, a harmonia “é uma unidade de contrastes e de semelhanças”58.
 A harmonia pode também ser entendida como uma sensação auditiva agradável, 
determinada pela inter-relação dos sons em presença nos elementos de uma frase. 
Porém, o valor expressivo de um som, ou agrupamento de sons, resulta do seu próprio 
contexto, do sentido da frase, e do significado das palavras. A harmonia é, assim, um 
fenómeno plural e complexo. Consistindo na “ciência da formação e encadeamento dos 
acordes”59, a harmonia está ainda relacionada com a sonoridade simultânea de diferentes 
tons (ou graus de elevação ou intensidade dos sons).  
 57 BENNETT, Roy, (1988: 9). Forma e Estrutura na Música. (3ª ed.). Rio de Janeiro: Jorge Zahar 
 Editor. (Tit. orig. Form and Design. 1982. UK: Cambridge University Press.).
 58 HESS, Walter, (s/d: 28). Op. cit.
 59 CANDÉ, Roland de, (1989: 118). A Música. Linguagem, Estrutura, Instrumentos. Porto: Edições 70. 
 (Tit. orig. Dictionnaire de Musique. Paris: Éditions du Seuil.).
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 Até aos finais do século XIX, a harmonia submetia-se à linha melódica – ou ideia 
musical cujo contorno delineava um tom – e fazia, assim, sobressair a sua dependência 
tonal. “Singularmente diferente se revela a conceção adoptada por Debussy, em L’ Après-
-Midi d’ un Faune”60. Na primeira parte do núcleo gerador desta obra, exposto nos dois 
primeiros compassos, Debussy “não se refere a nenhuma tonalidade”61. Entretanto, se a 
partir da segunda parte deste núcleo gerador começa a desenhar-se um apontamento de 
tonalidade, isto deve-se 
“à perceção de afinidades longínquas e subtis entre os acordes e ao cuidado de fazer nascer 
uma ambiência atmosférica indireta (ligação longínqua e alusiva entre os acordes encadeados) 
ao mesmo tempo que sensual (acordes ricos e portadores de um máximo de ressonâncias) em 
conformidade com o texto poético que o compositor se propõe traduzir em música”62.  
 Aqui, Debussy visa a “transposição de um sentimento geral e de uma atmosfera, 
mais do que uma interpretação literal do poema”63. Torna-se deste modo sensível a 
revolução de Debussy no estilo musical, ao desenhar-se a harmonia de traços impressionistas, 
fundada sobre valores afetivos, atmosféricos e sensoriais. 
 Esta harmonia-cor, que privilegia a função expressiva dos acordes, caracteriza-se 
essencialmente pela: (i) satisfação do ouvido como critério determinante na escolha dos 
acordes; (ii) exploração das dissonâncias; (iii) estimulação das associações sinestésicas; 
(iv) valorização das nuances.
 Ou seja, 
 “Debussy afirma a sua predileção pelas harmonias ambivalentes, suscetíveis de diluir o 
tom. Os seus acordes resvalam e fundem-se uns nos outros, em função de afinidades ténues, da 
mesma forma que os pintores deste tempo justapõem os tons nuancés em impercetíveis transições. 
(...). Este paralelo entre a promoção da harmonia ao lugar de componente primordial da matéria 
musical e a proeminência atribuída à cor pelos pintores impressionistas, (...), estabelece uma 
correspondência indiscutível entre a música de Debussy, e a pintura impressionista”64.
  
 60 FLEURY, Michel, (1996: 71). Op. cit. 
 61 FLEURY, Michel, (ib: 72).
 62 Idem.
 63 Idem.
 64 FLEURY, Michel, (ib: 71).
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 12. Ritmo
 O ritmo implica uma modulação e/ou modelação dos movimentos implícitos e 
potenciais do espaço plástico. Ou seja, implica a conjugação dos diferentes elementos 
do campo visual em termos de escala, lugar, direção, alternância e repetição, bem como
a cadência com que, neste campo visual, surgem certos valores lumínicos e cromáticos.
 O ritmo pressupõe, maioritariamente, sucessões formais harmónicas: a ordem dos 
pontos, das linhas, das formas, dos agrupamentos plásticos e das partes compositivas. 
 Sendo que em geral uma pintura sensibiliza pela colocação específica das suas 
diferentes unidades – pela relação entre os seus “cheios” e os seus “vazios”, pelo contraste 
qualitativo e quantitativo entre as formas sequentes – o ritmo aparece sobretudo a sugerir 
fluidez, pelo que existe sempre movimento na qualidade rítmica de uma obra plástica.
 Apresentando-se como um tema complexo, o ritmo prende-se com a busca de 
correspondência entre a imagem interior do pensamento e a sua materialização exterior.
 Sob o ponto de vista literário e tendo por base o caso Combray, analisamos 
pois o ritmo considerando que o desenrolar dos pensamentos e a sua alternância emotiva, 
se desenvolve segundo a ordem das palavras e o movimento da frase65.
 
 a) Ordem. A ordem dos pensamentos ou colocação/relação entre as palavras 
é estabelecida:
 – Pelo enfoque diversificado do termo nuclear da narrativa. A palavra tempo
é uma presença central, plena e permanente, ao longo do discurso de Proust. É matéria
integrante de sedimentos que se vão sobrepondo em camadas sucessivas. Neste contexto, 
colocada no início da frase de um segmento, a palavra tempo tem um sentido inaugural. 
O quadro de sedimentos vai-se acumulando, e a palavra tempo explícita ou implicitamente 
subjaz a muitos outros registos pictóricos de experiências vividas.
 – Pela ênfase impressionista no efeito, em detrimento da causa.
 65 Seguindo o ponto de vista de Mouton (1973: 113-4), é como uma obra musical que iremos ler o 
 texto de Proust, estabelecendo uma analogia com a música sobre o terreno da ordem e do movimento.
 (Vd. MOUTON, Jean, 1973. Le Style de Marcel Proust. Paris: A. G. Nizet.).
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 – Pelo uso cénico da palavra a reter, no final das diversas unidades sintáticas. 
“É preciso que o ouvido tenha tempo de se deter sobre ela, que a última gota que tomba 
sobre a página seja mais pesada e mais volumosa que as precedentes”66.
 – Pelo instituir de um “efeito de solenidade”67, através da multiperspetivação de 
uma realidade física, ou emocional, que é sucessivamente anunciada de forma parcelar
 
ou velada.
 – Pela criação de “subtis correspondências ou engenhosos equilíbrios”68.
 b) Movimento. O movimento do espírito ou cadência lírica subjacente à narrativa
de Combray é instituído:
 – Por “um hábito que Proust tomou de empréstimo às regras da composição 
musical, e que consiste em colocar à cabeça de um longo desenvolvimento (...) o motivo
 
que se transformará em tema condutor”69. 
 – Por uma sequência de finais de período ou de frase designadas por “cláusulas”70. 
 “A maior parte das cláusulas terminam o parágrafo ou a página por um acorde perfeito, 
por um remate de período lento e calmo que embala o ouvido. A cláusula, mesmo que não tenha 
por fim mais do que dar a sensação de uma harmoniosa cadência, oferece sempre alguma coisa 
de um pouco inesperado; é uma espécie de suplemento rítmico que recebemos”71.
 Assim, em muitas das frases de Proust dominam os ritmos lentos, os adágios72.
 66 MOUTON, Jean, (ib: 115).
 67 MOUTON, Jean, (ib: 116). Como assinala Jean Mouton (1973: 116-7), este “é um procedimento 
 análogo ao que os compositores chamam na música uma ‘antecipação’, e é utilizado para indicar a 
 harmonia que irá surgir; estes compositores recorrem então à audição antecipada dos sons que 
 pertencem de facto ao acorde do tempo forte seguinte”. 
 68 MOUTON, Jean, (ib: 117).
 69 MOUTON, Jean, (ib: 119-20).
 70 Ou seja, “ao motivo da introdução, corresponde em Proust uma série extremamente variada de
 finais, desses finais que os antigos retóricos chamavam de ‘cláusulas’ (...)”. (Vd. MOUTON, Jean, 
 ib: 120).
 71 MOUTON, Jean, (ib: 120).
 72 “Na realidade, todos os acontecimentos de Em Busca do Tempo Perdido inscrevem-se na 
 intimidade mais profunda do escritor, na região onde podem desenrolar-se as intermitências do 
 coração. Os acontecimentos são filtrados através das meditações daquele que as analisa; perdem 
 assim o seu carácter de subitaneidade para se espalharem e diluirem nos lentos movimentos da sua 
 consciência. Um tempo rápido romperia o recolhimento do espírito que necessita de toda a serenidade 
 para seguir a passagem das ações humanas do plano do tempo para o da eternidade”. (Vd. MOUTON, 
 Jean, ib: 142).
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 Sendo uma forma de traduzir visualmente a música, também no âmbito musical 
o ritmo é, por excelência, ordem e movimento. 
 A ordem, ou relação entre os sons, prende-se com medidas de tempo. Este tempo
 
musical, em primeiro lugar é estabelecido por pulsações (ou vibrações) e velocidades 
e, em segundo lugar, por nuances instrumentais ou vocais73. A ordem prende-se, ainda, 
com múltiplas interações de sons (agudos, graves, ascendentes e descendentes), 
e também de timbres e acordes74. 
 O movimento, ou cadência lírica, prende-se com aspetos como: (i) a tensão
 
(que compreende o acento para as intensificações rítmicas breves, a acentuação para
 
as intensificações rítmicas médias, e a ênfase para amplas áreas de atividade rítmica 
intensificada); (ii) a calma (que, no polo oposto do espetro, num estado de relativa
 
estabilidade ou pausa, surge dos níveis mais baixos de atividade rítmica e, (iii) a
 
transição (que, num deslizamento até um ponto final, figura estados passageiros de
 
vigor rítmico)75.
 Assim, a espontaneidade do ritmo de L’ Après-Midi d’ un Faune, “não é apenas 
uma questão de ambiguidade harmónica e liberdade formal, ela decorre também das 
oscilações de andamento e dos ritmos irregulares, assim como do subtil colorido da peça”76.
 13. Sonoridade
 Podendo ser definida em termos gerais como a qualidade harmoniosa, agradável,
vibrante, quer de uma cor ou conjunto de cores, quer de um som ou agrupamento de sons, 
a sonoridade depende de três propriedades fundamentais: (i) o timbre; (ii) a dinâmica e, 
(iii) a textura e trama.  
 Apresentando-se como um “atributo percetual”77, o timbre está relacionado com 
 73 SADIE, Stanley; LATHAN, Alison, (edits.) (1993. 17-21). The Cambridge Music Guide. London: 
 Cambridge University Press. 
 74 LaRUE, Jan, (1970: 69-71). Op. cit..
 75 LaRUE, Jan, (ib: 71-4).
 76 GRIFFITHS, Paul, (1997: 9). Op. cit..
 77 CADOZ, Claude, (s/d: 17). “Timbre et Causalité”. In Jean-Baptiste Barrière (coord.) Le Timbre, 
 Métaphore pour la Composition. France: Christian Bourgois Éditeur.
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a saturação ou pureza das cores selecionadas para uma obra. Em termos musicais, 
estas cores podem ser sugeridas por sons vocais, por sons oriundos de múltiplos 
instrumentos – como instrumentos de cordas, madeira, metais, percussão ou eletrónicos – 
e também por outros sons não musicais. Ou seja, neste âmbito, “o timbre refere-se à 
qualidade acústica do som”78.
 Por sua vez, a dinâmica ou intensidade sonora, identifica-se com a gradação de 
cores, ou matizes, expressos por símbolos convencionais como as designações: piano, 
forte ou crescendo. 
 Finalmente, a textura está relacionada com a “disposição dos timbres, tanto em 
momentos determinados como no contínuo desenvolvimento da obra”79. A trama equivale
ao “tecido contínuo do conjunto das texturas e níveis dinámicos”80. Como exemplos de 
tecidos musicais podem referir-se o estilo sonoro fundado em acordes e o polifónico. 
 Sendo que as propriedades acima referidas são trabalhadas por Debussy em
L’ Après-Midi d’ un Faune, a sonoridade por ele obtida é desenhada mediante um som 
classificado por Douglas Moore como “voluptuoso e sensual”81.
 
 No domínio literário, similarmente, para além do impacto gráfico provocado pela 
amplitude de algumas frases de Proust, a sonoridade é também uma espécie de fator 
de sedução nas suas frases longas e complexas de Combray. Trata-se de um fraseado 
musical polifónico, tendo em conta a pluralidade de sons que integra.
 14. Tempo
 O tempo revelou-se um conceito vital para os impressionistas. Subjacente a este
conceito encontra-se a noção de que os nossos sentimentos, impressões e volições,
mudam constantemente, numa realidade em si mesma transitória.
 Assim, ao anunciarem a arte como visualidade pura, os impressionistas fundaram 
 
 78 LaRUE, Jan, (1970: 17). Op. cit..
 79 Idem.
 80 Idem.
 81 MOORE, Douglas, (1991: 216). Op. cit.. 
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uma visão nova da natureza, concebendo o tempo como um objeto estético complexo
fundamental. Designadamente Monet, como fizemos referência anteriormente, eternizou 
na famosa série das Nymphéas “a essência pura da realidade expressa nas complexas 
transformações lumínicas e cromáticas do continuum temporal”82.
 O tempo é também matéria sensível e omnipresente nos textos de Marcel Proust. 
Por sua vez Debussy vinculou a música a um desígnio igualmente relacionado com o 
tempo83. Não obstante as diferenças de linguagem, da mesma forma que os pintores 
impressionistas se esforçaram por captar a luz, um dos fenómenos percetivos mais 
fugitivo e instantâneo, a segunda maior debussista busca também as sensações mais 
impalpáveis. Sendo ténue em si mesma, esta harmonia representa uma procura intensa
do imaterial, do efémero: cintilações, reflexos, sussurros. Neste sentido, quer Debussy, 
quer Monet, ultrapassam os entraves de categorias racionais, que impedem o fluxo livre 
e espontâneo das perceções, para reencontrar a sensação no estado puro.
 15. Estrutura
 Sendo, por definição, uma disposição orgânica que relaciona as diferentes partes 
de um todo entre si, a estrutura partilha características comuns em diferentes linguagens 
artísticas, como a pintura, a literatura e a música. 
 Na organização íntima de uma pintura impressionista, por exemplo, encontramos
uma composição rapsódica dos diferentes elementos pictóricos do camplo visual. Esta
composição caracteriza-se pela assimetria, pela variedade relativamente à cor, à forma, 
à situação e ao tamanho dos referidos elementos pictóricos, e, maioritariamente, pela
multiplicidade de cambiantes de tonalidades e de tons, dentro da unidade do discurso
plástico da obra no seu todo.
 
 82 TORRES, Isabel M. V. R., (2000: 302). Op. cit..
 83 “Um autêntico material construtivo” neste domínio do conhecimento, como afirma Gillo Dorfles
 (s/d: 194). Isto porque: “os objetos sonoros, contrariamente aos objetos visuais, existem na duração 
 e não no espaço: o seu suporte físico é essencialmente um acontecimento energético inscrito no
 tempo”. (Vd. SCHAEFFER, Pierre, 1966: 224. Traité des Objets Musicaux. Essai Interdisciplines.
 Paris: Éditions du Seuil.).
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 Como que traduzindo literariamente o estilo impressionista, a estrutura complexa 
da frase proustiana caracteriza-se por uma grande complexidade. Esta complexidade
traduz-se na acumulação de proposições subordinadas imbricadas umas nas outras, e que 
se sucedem de uma forma entrecortada ou discreta, e expressa-se ainda na diversidade 
de sintagmas circunstanciais também inseridos uns nos outros, o que se ajusta a uma 
certa impressão de intermitência e continuidade descontínua, adequada a sugerir o 
quadro impressionista.
 Por último, refere-se ainda que em alguns trechos de L’ Après-Midi d’ un Faune 
a estrutura – um pouco à semelhança do que acabamos de assinalar a nível literário –
é desenhada pela repetição de temas e por um entrelaçamento complexo de escalas
que se resolve. 
 Finalizamos a apresentação dos temas de complexidade conceptual, com uma
imagem ecrã do tratamento destes temas nas bases de informação/estudo: a figura 3.24 
que se segue, referente a conteúdos no domínio da música de traços impressionistas. 
Figura 3.24 – Temas de complexidade conceptual/música
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
  172
 Passamos agora à última alínea do presente capítulo, onde se perspetivam as
travessias da paisagem conceptual a partir dos temas que acabamos de especificar.
 
 3. 5. Travessias conceptuais
 As travessias conceptuais são uma questão nuclear nas bases de informação/
/estudo. Com estes cruzamentos da paisagem conceptual temos por intuito encorajar a 
junção do conhecimento apropriado, oriundo de várias fontes conceptuais, e enfatizar 
as inter-relações entre os diferentes segmentos desse conhecimento. 
 Para o efeito, procurou-se facilitar a associação de ideias, mediante a dinamização 
de diferentes vetorizações temáticas do domínio do conhecimento a veicular, visando 
provocar nos sujeitos da experiência uma atitude heurística e empírica que favorecesse a 
possibilidade de refletirem, interativamente, ao entrecruzarem a paisagem conceptual em 
várias direções. Consideramos, que, ao favorecer uma observação situada e holística, 
do conhecimento complexo inscrito nos casos e minicasos que foram referidos, “este 
entrecruzar de paisagens temático/conceptuais, fortemente interligadas, dá origem a 
estruturas de conhecimento tipo teia que permitem uma maior flexibilidade na associação 
e aplicação do conhecimento”84.
 Assim, mediante diferentes casos didáticos, diversificados minicasos e variados 
temas de complexidade conceptual, são facultados múltiplos cruzamentos conceptuais 
do universo em análise, designadamente através do mediador hipertexto/hipermédia de 
aprendizagem. Este mediador flexível, macro-contextualiza o tópico do Impressionismo 
na Pintura em domínios estéticos análogos – como os domínios da literatura e da música 
de traços impressionistas – e ancoriza o referido tópico em múltiplos temas de complexidade
conceptual, fonte dos conceitos essenciais do conhecimento a veicular. 
 Veja-se a este propósito, nas páginas que seguem, uma síntese destas perspetivas 
temáticas de análise conceptual, por referência aos diversos domínios do conhecimento.
 84 TORRES, Isabel M. V. R., (1996: 122). Op. cit.
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Quadro 3.3 – Travessias conceptuais/síntese temática A
1 Desagregação do ponto de vista único da perspetiva renascentista. 
2 Emancipação da cor em relação à linha.  3 Autonomia da expressão artística. 





1 Desconstrução do ponto de vista soberano/emergência de um olhar novo.
2 Valorização do ponto de vista interno/ênfase no estado de espírito, na atmosfera e no lirismo. 
3 Ancoragem numa atitude filosófica na interpretação da vida.
1 Dissolução da tonalidade. 





1 Sensorialidade. 2 Impressões fugitivas sentidas com uma intensidade máxima.
3 Projeção do mundo interior do artista.   
1 Impressões sobre o impacto de sensações raras, subtis ou oníricas.
2 Sinestesias (simbioses complexas de notações visuais, auditivas, táteis, olfativas e gustativas,
e de categorias do animado e inanimado).













1 Atomização da realidade envolvente. 2 Decomposição cromática e fragmentação da pincelada. 
3 Dissolução dos limites da forma objetual. 4 Vaporização da matéria. 
1 Fragmentaridade dos acontecimentos externos. 2 Anatomização dos sentimentos interiores. 
3 Desagregação dos binómios: significante / significado e significado / significante.
4 Intermitência.
1 Decomposição dos sons e dos timbres. 
1 Ausência de seres ou objetos em benefício de uma harmonia geral das sensações.
2. Silêncios visuais (descontinuidades / intermitências entre instantes)
 1 Silêncios (ou intervalos sem preenchimento entre a evocação de instantes). 2 Ilusões. 
1 Silêncio pragmático. 2 Silêncio de efeito. 3 Atenção não focalizada.  
4 Intervalos de densidade esparsa e reduzida (por oposição a intervalos de grande densidade). 
1 Dissolução da forma objetual. 2 Vaporização da matéria.   
1 Emergência da indeterminação a partir de elementos aleatórios observáveis. 
2 Desenho do pensamento sobre regularidades aproximativas e preditibilidades vagas.
3 Materialização do abstrato (nomeadamente de uma meditação, do indeciso, do instável).    
1 Desenho vago e subtileza de expressão.
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1 Intuição objetiva imediata. 2 Sincretismo. 
1 Registo intuitivo e subjetivo de ocorrências observadas (discurso do narrador em primeira pessoa). 
2 Representação de impressões: dualidade / oposição; transfiguração; sincretismo. 
1 Linguagem sonora espontânea, subtil e flexível.
1 Liberação de conceitos académicos e da imitação literal (experiência visual pura).
1 Figuras: metáfora; metonímia; comparação; paralelismo; anáfora; símile; personificação; 
animismo; enumeração. 
1 Sugestão de sensações visuais. 2 Sinestesia.
1 A luz como o Sujeito da pintura. 2 Cintilações prismáticas caleidoscópicas.
1 Traços semânticos. 2 Citações culturais.
1 Valorização do timbre dos instrumentos. 2 Cintilações.
1 Cor natural ou local / cor da luz. 2 Complementaridade / mistura ótica. 
3 Multicoloração das sombras. 4 Tonalidades cromáticas. 
5 Acordes de cores semelhantes e analogia de cores opostas. 6 Vibração da luz.   
 1 Códigos cromáticos. 2 Utilização descritiva da cor / utilização metafórica da cor. 
3 Tonalidades semânticas.
1 Escala tonal inteira. 2 Vibrações. 3 Modulações.
1 Repetição. 2 Unidade. 3. Conexões cromáticas (relações recíprocas entre cores e valores).
1 Conexões textuais: iteração; flash-back; referências anafórica, catafórica e exofórica; 
referência lexical; substituição; elisão.
2 Ligação subordinada / ligação coordenada copulativa (assindética) e adversativa. 
1 Permutações sonoras regulares de efeito orquestral caleidoscópico. 2 Repetição. 3 Contraste.
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1 Dissonância (contraste simultâneo).
1 Coerência semântica. 
2 Coerência estilística (forma da frase; parênteses explicativos; enumerações; 
recorrência da pontuação; frequência do imperfeito descritivo). 
1 Dissonância. 2 Simultaneidade.
1 Alternância tensão / repouso. 2 Difusão; tenuidade; erraticação. 
3 Contrastes: luz / sombra e simultâneo / sucessivo. 4. Sinfonização (ritmo múltiplo).
1 Ritmo lento / ritmo rápido. 2 Ritmo binário em expansão. 3 Ritmo múltiplo (sinfonização):
Ordem (prolepse, analepse, repetição, simetria, correspondências e cruzamentos subtis de palavras).
Movimento (emoção lírica / 1º, 2º ou 3º andamento, cadência ou repetição regular de sons ou andamentos). 
 1 Ondulações.
1 Timbre. 2 Politonalidade. 3 Ressonância.
1 Polifonia (aliteração / sons consonânticos); assonância / timbres vocálicos). 
1 Combinações novas e excitantes. 2 Polifonia.
1 O tempo como elaboração contínua do absolutamente novo: 
estatismo (o instante suspenso) / estratificação dos momentos que passam. 
2 Multiplicidade qualitativa. 
1 O tempo como multiplicidade durativa (ou concreta): t/d cronológica; t/d atmosférica; t/d histórica; 
t/d estilística. 2 O tempo como multiplicidade qualitativa (ou metafísica): t/sedimentação; 
t/memória; t/emoção; t/subjetividade. 3 O tempo como multiplicidade omnipresente no espaço. 
1  Vislumbre deslumbrante dos segundos no universo de reverberações da segunda maior.
1 Composição rapsódica dos elementos pictóricos do campo visual (microestrutura de inúmeros 
cambiantes de gradações de tonalidades e tons; assimetria / deslocamento da forma; 
movimento da pincelada).
1 Estrutura rapsódica das entidades textuais da frase (inflorescência  a partir de amplificações 
sucessivas construídas por recurso a múltiplas subordinações, complementos circunstanciais, 
aposições e epítetos). 
1 Estrutura da frase: arranjos métricos irregulares (assimetria). 2 Entrelaçamento. 
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 As travessias múltiplas da paisagem conceptual, tendo por base as perspetivas 
temáticas que acabamos de mapear, instituem-se como estratégia fundamental na 
aprendizagem de conceitos sobre a linguagem estética impressionista, enquanto domínio 
complexo e de estruração holístico-integrativa do conhecimento85.
 Deste modo, “revisitar a informação num domínio pouco estruturado não se 
apresenta como um simples método repetitivo que unicamente possibilita a formação 
de memórias duradoiras”86. Segundo Spiro et alii, num domínio pouco estruturado, 
revisitar a informação apresenta-se, outrossim, como um método que “nos contextos 
de comparação (...) produzirá novos discernimentos”87.
 Relativamente à navegação, verifica-se que o hipertexto do mediador hipertexto/
/hipermédia de aprendizagem apresenta os seguintes aspetos a sublinhar: (i) articula em 
tempo real a pintura impressionista e a literatura e a música de traços impressionistas, pela 
concomitância dinâmica destas três formas de linguagem; (ii) assegura um domínio 
progressivo dos aspetos complexos e de estruturação holística-integrativa do conhecimento 
a veicular; (iii) solicita a participação do estudante na construção da sua aprendizagem; 
(iv) permite o acesso à informação num espaço de tempo útil.
 Por outro lado, dado que em qualquer área de conteúdo frequentemente existe 
uma mistura de elementos simples, ordenados e muito estruturados, e de elementos 
complexos, irregulares e pouco estruturados88 – como os que envolvem o domínio de 
 85 Isto porque: “uma característica importante dos conceitos abstratos nos domínios de estruturação 
 holístico-integrativa consiste na irregularidade da sua aplicação. Dado que se pode utilizar um conceito 
 numa grande variedade de modos e dado ainda que um único conceito se poderá aplicar a uma grande 
 variedade de casos, torna-se difícil saber quais os conceitos que são relevantes para dar resposta a 
 um problema específico num dado caso e, por outro lado, saber de que modo um dado conceito se 
 configura, perfila e adapta a um contexto casuístico específico. Esta complexidade implica que, nos 
 domínios de estruturação holístico-integrativa, o fornecimento de uma definição de um conceito – ou 
 de um princípio geral explicativo – não seja suficiente para que este adquira as características de um 
 conceito aprendido/adquirido. Nestes domínios a eficácia de transmissão de conhecimento relativo 
 a um conceito particular encontra-se na demonstração da variedade da sua aplicação”. (Vd. MOREIRA, 
 António,; PEDRO, Luís, (2006). DidaktosOnLine: Teoria da Flexibilidade Cognitiva e Ensino Baseado 
 em Casos. Aveiro: Universidade de Aveiro.).
 86 SPIRO, R. J., et alii, (1991 b: 28-9).Op. cit..
 87 Idem.
 88 FELTOVICH, P. J., et alii, (1989: 117). Op. cit..
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aplicação do conhecimento estético – as bases de informação/estudo que construimos 
foram concebidas por forma a contemplar estas duas vertentes conteudais; ou seja, 
uma vertente mais consentânea a desenvolver o conhecimento declarativo e outra o 
conhecimento processual. Designadamente, no quadro de uma estruturação holístico-
-integrativa, o mediador de aprendizagem ao propiciar visitas cruzadas ou multidirecionadas 
à paisagem conceptual, e ao permitir redesenhar esta paisagem pelo estabelecimento 
de uma pluralidade de matizes conceptuais, visa promover o desenvolvimento crescente 
do conhecimento declarativo e do conhecimento processual, predispondo o estudante 
para transferir este conhecimento de modo flexível.
 
 Na verdade, de acordo com Spiro et alii, a transferência é potenciada pelo 
cruzamento de casos e minicasos que partilham os mesmos atributos temáticos, pois 
estes facultam uma visão multifacetada do conhecimento, e das inter-relações existentes 
entre as várias dimensões conceptuais em análise, tanto pelo estabelecimento de 
paralelismos quanto pelo estabelecimento de contrastes89. Assim, através das bases 
de informação/estudo e, em particular, do mediador flexível, hipertexto/hipermédia de 
aprendizagem, espera-se que o equacionar da complexidade e riqueza conceptual, 
intrínseca ao domínio interdisciplinar do conhecimento em escrutínio, permita ao sujeito 
realizar a transferência na perspetiva apontada por John D. Bransford e Daniel L. Schwartz, 
ou seja, a transferência não só como utilização replicativa e forma de aplicação do 
conhecimento veiculado, mas também como preparação para futuras aprendizagens90.
 Terminamos deste modo a apresentação das bases de informação/estudo centradas 
em casos didáticos, e estruturadas por recurso a uma multiplicidade de pontos de vista, 
contextos e sistemas simbólicos. A forma como através delas os sujeitos da experiência 
fizeram a sua abordagem à aprendizagem, será equacionada no capítulo sexto, após a 
indicação da metodologia utilizada neste estudo e que integra o próximo capítulo.
 89 SPIRO, Rand. J., et alii, (1987: 117-199). Op. cit..
 90 BRANSFORD, John D., SCHWARTZ, Daniel L., (2001). Op. cit..
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 Capítulo 4: Metodologia
                             
                                                               
 4. 1. Introdução
 O enunciado acima expresso tonaliza o desenho metodológico de investigação 
deste estudo de modelos mistos. Como recorda Serge Salat, a ciência clássica buscava 
um referencial absoluto que daria um quadro estável ao conjunto dos fenómenos 
observáveis. Porém, se para René Descartes (1596-1650) e Isaac Newton (1642-1727) 
este referencial era real, com a relatividade einsteiniana estes pontos de vista revelaram-se 
utópicos. Hoje, se na forma como por vezes é entendido, o mundo “não é mais do que 
uma pura virtualidade errante nos limbos irreais, dotados de uma estranha existência: 
a das probabilidades quânticas”2, Karl R. Popper vai ainda mais longe e afirma que a 
ciência “jamais pode proclamar haver atingido a verdade ou um susbstituto da verdade, 
como a probabilidade”3.    
 Com efeito, é no sentido de desenvolver algumas ideias exploratórias e conjeturais, 
e não no sentido de alcançar verdades irrefutáveis ou probabilidades mais ou menos 
certas, que desenhamos a metodologia de investigação que se segue com vista à 
compreensão, avaliação e descrição, da aprendizagem realizada por um grupo particular.
 1 POPPER, Karl R., (1991: 307). A Lógica da Pesquisa Científica. São Paulo: Editoria Cultrix.
 (The Logic of Scientific Discovery. 1959). 
 2 SALAT, Serge, (1997: 33). Op. cit..
 3 POPPER, Karl R., (ib: 305).
 Ideias arriscadas, antecipações 
injustificadas, pensamento especulativo, 
são os únicos meios de que podemos 
lançar mão para interpretar a natureza: 
nosso único “organon”, nosso único 
instrumento para apreendê-la1.
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 Em primeiro lugar, neste capítulo procederemos à indicação da população-alvo 
e à caracterização dos sujeitos participantes na experiência. Seguidamente, serão 
apresentados os diversos instrumentos de recolha de dados, como o Pré-teste e o Pós-
-teste, os Diários, as Atividades e os Percursos de navegação, e serão igualmente 
mencionados os critérios subjacentes à condução das Entrevistas. Depois de se aduzirem 
as diligências efetuadas para a validação do Pré e do Pós-teste, e de se apresentar o 
documento utilizado para o nivelamento de conhecimentos dos participantes, indicar-se-ão, 
também, as razões da opção pelo desenho de investigação de modelos mistos. Por último, 
na apresentação pormenorizada das diversas etapas desenvolvidas ao longo da experiência, 
serão descritos os procedimentos adotados na fase de preparação dos instrumentos 
metodológicos de avaliação da aprendizagem, bem como os procedimentos testados no 
estudo piloto e implementados no estudo de modelos mistos propriamente dito. Sendo 
que este capítulo irá terminar com a particularização dos fundamentos metodológicos do 
estudo vertente, apresentamos, para já, a população-alvo e os sujeitos participantes.
  4. 2. População-alvo e sujeitos participantes na experiência
 Os alunos do 1.º Ano do Curso de Licenciatura em Educação de Infância, da
Universidade de Aveiro, foram a população-alvo da experiência empírica. Em termos 
genéricos, apresenta-se como uma população que revela apetências superiores de 
curiosidade, interesse e empenhamento, motivadoras para o mundo do trabalho e da 
prossecução dos saberes. Por outro lado, maioritariamente atingiram já um nível de 
discernimento elevado, que lhes permite uma avaliação dos conhecimentos e da realidade 
com uma certa subtileza. 
 As razões para a escolha desta população-alvo prendem-se com o facto de 
desejarmos explorar, a nível avançado, a aplicação de conhecimentos complexos 
no âmbito da linguagem estética impressionista, conhecimentos estes alvo de enfoques 
diferenciados ao longo da escolaridade básica e secundária. Por outro lado, tendo esta 
população como dominante dos seus cursos de origem a vertente das Humanidades, 
pareceu-nos ser uma população adequada para o desenvolvimento deste estudo. 
Capítulo 4                                                                                                     Metodologia 
 Partindo deste universo, os sujeitos participantes na experiência empírica – 22 
alunas do 1.º Ano do Curso de Licenciatura em Educação de Infância, da Universidade de 
Aveiro – foram selecionados, aleatoriamente, a partir de uma turma de 44 elementos 
desta Universidade, no que pode ser considerado como uma “amostra de oportunidade”4.
 Como consta no ANEXO 3, foi solicitado a estes participantes na experiência que 
respondessem a uma ficha onde, para além de alguns elementos de identificação pessoal, 
lhes era solicitado que respondessem a questões relacionadas com o seu currículo no 
Ensino Secundário, e a sua experiência com computadores. A partir dessa ficha foi 
possível recolher a informação que em seguida se refere.  
 No que diz respeito à idade, constatou-se que os níveis etários dos sujeitos se 
distribuiam da seguinte forma: onze participantes com 18 anos de idade; três com 20 
anos e três com 21 anos de idade e, os restantes cinco participantes, respetivamente, 
com 19, 22, 23, 28 e 34 anos de idade.
 No que concerne aos dados curriculares, de acordo com o quadro 4.2 verificou-se 
o seguinte: treze participantes referiram as Humanidades como sendo a vertente dominante 
dos seus cursos de origem, e nove participantes referiram como dominante dos seus 
cursos a vertente Científica e Natural.























Quadro 4.2 – Dominantes dos cursos de origem
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 Em seguida, da resposta à pergunta relativa ao nível obtido pelos sujeitos da
experiência na disciplina de Educação Visual do 9.º Ano – disciplina esta comum às 
dominantes dos dois cursos de origem, e base curricular relevante em relação ao tópico 
de aprendizagem em escrutínio – obtiveram-se as indicações que se seguem: dois 
participantes referiram ter obtido o nível 3; treze participantes o nível 4, e cinco participantes 
o nível 5. De registar que dois participantes não responderam.
.
 Similarmente, da resposta à pergunta Estudou alguma vez o Impressionismo?, 
e ao subsequente pedido de explicitação do ano de escolaridade e da disciplina em que 
tal facto ocorrera, foi possível observar que: (i) o 8.º Ano de História, o 9.º Ano de Educação
Visual, o 11.º Ano de História, e o 12.º Ano de História de Arte foram referidos uma vez; 
(ii) o 9º Ano de História foi referido seis vezes; (iii) o 12.º Ano de História foi referido sete 
vezes e, por fim, (iv) o 12.º Ano de Português foi referido oito vezes. Neste quesito, é de 
notar que cinco participantes não indicaram ter estudado o impressionismo, no decurso
do Ensino Básico e Secundário.
 Por sua vez, no que diz respeito ao conhecimento prático de interação com 
computadores, foi possível concluir que todos os sujeitos revelaram um nível de literacia 
informática razoável, a partir da resposta à pergunta “Que tipo de ‘ferramentas’ informáticas 













      8.º Ano              9.º Ano             11.º Ano            12.º Ano
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informáticas mais tradicionais, como pode observar-se no quadro abaixo.
 Finalmente, na resposta à questão Está familiarizado(a) com a navegação em 
CD-ROMs?, verificou-se que oito participantes responderam de forma clara que sim; nove 
disseram que não, e cinco demonstraram alguma insegurança nas suas respostas mais 
ou menos afirmativas em relação a esta questão. 
 Neste contexto, e em termos globais, pode dizer-se que o grupo de participantes
 
apresentou algumas constâncias e regularidades, tanto em termos pessoais quanto em 
termos de habilitações académicas. Designadamente, metade deste grupo possuia a 
mesma idade e treze participantes tinham a mesma dominante nos cursos de origem, 
bem como o mesmo nível de classificação na disciplina de Educação Visual do 9.º Ano.
Excluindo cinco participantes, todas os restantes tinham já, ao longo da escolaridade
Básica e Secundária, estudado o tópico do impressionismo em diversas disciplinas e, 
sem exceção, todos tinham experiência de interação com ‘ferramentas’ informáticas.
Por último, no total dos vinte e dois participantes doze referiram possuir alguma familiaridade 
com a navegação em CD-ROMs.
 
 Apresentada que está a população-alvo, e os sujeitos participantes neste estudo 
de modelos mistos, passamos, agora, à apresentação dos materiais experimentais 
utilizados neste mesmo estudo, designadamente os instrumentos de recolha de dados 
que passamos a referir.
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      21            14              9              9               3               2              1               1              1              1              1
Quadro 4.5 – Referências às “ferramentas” informáticas mais utilizadas
   Word       Power       Excel     Internet      Adobe     Outlook      Photo       Photo     Freehand    Flash         Chat
                    Point                      Explorer   Photoshop  Express      Draw      Express 
Quadro 4.6 - Familiaridade com CD-ROMs
    Sim          Não      Penso que 
                                                     sim             
       8              9               5      
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 4. 3. Instrumentos de recolha de dados
  4. 3. 1. Pré-teste
 Destinado à avaliação dos conhecimentos prévios dos participantes, e previsto 
para ter a duração aproximada de noventa minutos, o Pré-teste incluiu um conjunto de 
questões distribuídas por três partes ou secções.
 A primeira parte do teste – visando o conhecimento declarativo-factual – integrou 
cinco questões implicando a capacidade para compreender os conceitos, regras e 
princípios relativos ao impressionismo5. Nas quatro primeiras questões, procurou-se, 
sucessivamente, que o sujeito da experiência caracterizasse o impressionismo, o situasse 
em termos geográficos e cronológicos, indicasse um precursor do mesmo, e nomeasse 
um dos seus pintores mais emblemáticos. Na quinta questão, subdividida em oito 
segmentos, pretendeu-se que o sujeito, numa tabela de dupla escolha, equacionasse 
conceitos relacionados com alguns aspetos estéticos do impressionismo6.
 A segunda parte do teste – visando o conhecimento processual – compreendeu 
duas questões implicando a capacidade para utilizar adequadamente os conceitos, 
regras e princípios acerca do impressionismo enquanto fenómeno pictórico7. Na primeira 
questão, tendo sido apresentadas três gravuras – nomeadamente, um exemplo da pintura 
cubista, um exemplo da pintura gestual, e um exemplo da pintura impressionista – foi 
solicitado aos sujeitos que indicassem qual, de entre estas gravuras, representava um 
quadro impressionista. Na segunda questão, relacionada com esta última, foi solicitado 
aos sujeitos que justificassem as razões da sua resposta mediante o enfoque de aspetos 
técnico-pictóricos.
 Por fim, a terceira parte do teste – visando, expressamente, equacionar a medida 
de transferência próxima do Pós-teste – consistiu numa única questão, implicando 
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a capacidade para aplicar, numa situação nova, os conceitos, regras e princípios acerca 
do impressionismo pictórico8. Nesta questão, onde se fazia apelo à imaginação dos 
sujeitos da aprendizagem, foi solicitado que, após a análise de um quadro de Renoir, 
desenvolvessem um raciocínio que deveria contemplar múltiplos aspetos conceptuais 
de índole temática e estrutural.
 Finalizada a apresentação do Pré-teste, passamos, seguidamente, à descrição 
de um outro instrumento destinado à análise qualitativa da aprendizagem: os Diários.
  4. 3. 2. Diários
 Visando a recolha da opinião pessoal dos sujeitos, no final de cada uma das 
sessões de interação com as bases de informação/estudo, os Diários integraram um 
conjunto diversificado de cinco pontos de reflexão9.
 O primeiro ponto, centrado na motivação intrínseca e/ou extrínseca mobilizada
pela aprendizagem, teve por finalidade a aferição qualitativa dos níveis desta motivação, 
ao longo das três sessões da experiência empírica.
 O segundo ponto de reflexão dos Diários, onde se pergunta concretamente Que 
aprendeu de novo?, destinou-se, em simultâneo, tanto ao confronto dos sujeitos com os 
seus conhecimentos prévios, quanto à análise da perceção por estes revelada sobre 
os seus ganhos pessoais de aprendizagem.
 O terceiro e o quarto pontos, focando as bases de informação/estudo, tiveram por 
objetivo a apreciação da utilidade e usabilidade – em termos de eficácia, eficiência, 
satisfação e aceitabilidade – da representação do conhecimento presente nestas bases. 
 O quinto e último ponto de reflexão dos Diários, onde se questiona os sujeitos sobre 
a forma como estudaram o tópico de aprendizagem, visou a recolha de opiniões pertinentes
sobre a estratégia de cruzamento multitemático da linguagem estética impressionista, 
adotada no desenho estrutural das bases de informação/estudo. 
 8 Idem. 
 9 ANEXO 9.
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 Continuando a perseguir o objetivo de colher múltiplos dados, relativos à forma 
como os participantes na experiência construiram o conhecimento, foi também analisado 
o resultado das Atividades que lhes foram propostas, na sequência da sua interação com 
a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem.
  4. 3. 3. Atividades
 Inseridas nos hipertextos das bases de informação/estudo, as Atividades de
aprendizagem, exemplificadas no ANEXO 11, destinaram-se a um duplo objetivo. Em 
primeiro lugar, tiveram por finalidade desenvolver destrezas cognitivas relativamente aos 
conceitos apresentados. Em segundo lugar, visaram delinear os efeitos da relação dos 
sujeitos com a citada estratégia de cruzamento multitemático da linguagem estética 
impressionista. Paralelamente às Atividades, outro instrumento de recolha de dados 
eletrónicos foi também considerado: os Percursos de navegação que passamos a apresentar.
  4. 3. 4. Percursos de navegação
 O registo dos Percursos de navegação, inscrito nas bases de informação/estudo,
sendo um registo automático e sequencial do modo como os sujeitos desenvolveram
a sua experiência, foi um dos instrumentos relevantes utilizados na recolha de dados.
 Na análise destes percursos procurou-se saber, designadamente:
 – Os cartões e menus que foram acedidos. 
 – Os campos de texto que foram abertos.
 – As imagens ou vídeos que foram “visitados”.
 – Os casos didáticos mais requeridos.
 – Os temas de complexidade conceptual mais requisitados.
 – As travessias (entre casos e entre temas) mais recorrentes.
 Para além destas especificidades, procurou-se ainda saber o tempo que os 
sujeitos estiveram em cada um dos segmentos das bases de informação/estudo, bem 
como a quantidade de vezes que recorreram a esses mesmos segmentos.
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 Depois do que acabámos de referir, um novo instrumento de recolha de dados foi 
utilizado neste estudo, ou seja, o Pós-teste. Deste teste daremos conta de seguida.
  4. 3. 5. Pós-teste
 Direcionado no sentido de se observar e interpretar a aquisição e transferência
  
dos conhecimentos dos sujeitos após o “tratamento” de aprendizagem, o Pós-teste teve 
a duração aproximada de cento e vinte minutos10. Sendo exatamente igual ao Pré-teste 
nas primeiras três partes ou secções, o Pós-teste integrou, ainda, uma quarta parte, com 
uma nova questão. Por outro lado, também de modo diverso em relação ao teste inicial, 
o Pós-teste teve lugar no decurso de duas fases de resolução distintas.
 As três primeiras partes do Pós-teste – sendo iguais a todo o Pré-teste, e tendo 
o mesmo tempo de duração previsto para o desenvolvimento das questões, ou seja, 
noventa minutos – corresponderam ao que designamos por fase A, ou primeira fase. 
A quarta parte do Pós-teste – integrando a referida questão nova, que foi desenvolvida
trinta dias após a fase A – correspondeu ao que designamos por fase B, ou segunda fase.
 Em termos operativos, com este teste – onde, do mesmo modo que no Pré-teste
se questiona o conhecimento declarativo e o conhecimento processual dos participantes, 
e onde se procura estabelecer uma relação dinâmica com a terceira parte do Pré-teste –
visámos observar e interpretar os resultados, à luz dos objetivos inicialmente traçados.
Nomeadamente, entre outras questões, visámos compreender os efeitos do mediador 
multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem, sobre a capacidade de aquisição 
do conhecimento declarativo e do conhecimento processual. Por outro lado, a transferência 
do conhecimento para novas situações – sendo um aspeto central na investigação em 
educação e sendo uma das ‘profecias’ nucleares da Teoria da Flexibilidade Cognitiva 
– foi também um dos nossos objetivos fundamentais. Terminada esta apresentação, fazemos
 
desde já referência ao último instrumento de recolha de dados utilizado: as Entrevistas.
  10 ANEXO 7.
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  4. 3. 6. Entrevistas
 Utilizadas de modo a complementarem os dados descritivos obtidos nos Diários, 
nas Atividades e nos Percursos de navegação, as Entrevistas tiveram a duração aproximada 
de 90 minutos. Foram conduzidas de acordo com o guião presente no ANEXO 13, e realizadas 
por forma a melhor se fundamentarem as análises a desenvolver, segundo o design de 
modelos mistos subjacente a este estudo. 
 Em termos gerais, com estas entrevistas procurámos obter dados mais detalhados 
sobre a opinião dos participantes no que concerne à sua:
 a) Interação com o mediador multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem.
 b) Perceção da eficácia deste mediador, no desenvolvimento de pensamentos 
mais amplos e expressivos a respeito da estética impressionista na pintura.  
 Em termos específicos, com estas entrevistas procurámos, também, obter dados 
mais circunstanciados sobre a opinião dos participantes relativamente:
 c) Às razões da sua (des)motivação.
  d) Ao modo como foram estabelecendo a sua autonomia. 
 
      e) Aos fatores que contribuiram para o seu (in)sucesso no desempenho do pós-teste.
 f) Ao impacto produzido pela forma integrada como adquiriram a informação.
 g) Às facilidades/dificuldades encontradas na gestão dos conhecimentos veiculados.
  h) À razoabilidade do tempo e número de sessões votadas ao estudo.
 A opção pela técnica de investigação da entrevista deve-se ao facto de considerarmos
ser esta uma das técnicas mais consentâneas com a obtenção de referências alargadas
do modo como os participantes experimentaram, interpretaram e construiram significados, 
a partir da abordagem integrada do tópico de aprendizagem.
 Depois desta enunciação dos instrumentos de recolha de dados, passamos a referir 
as diligências efetuadas para a validação dos Diários, do Pré e do Pós-teste. 
 4. 4. Validação dos Diários, do Pré e do Pós-teste
 A validade dos conteúdos dos Diários, bem como do Pré-teste e do Pós-teste, foi 
realizada por um painel alargado de docentes e investigadores na área da educação.
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 Este painel incluiu dois Professores Doutores da Universidade de Aveiro; uma 
Professora Mestre em Línguas e Literaturas Clássicas, pela Universidade de Coimbra; 
um Professor convidado de Anatomia Artística, da Escola Universitária das Artes de 
Coimbra, e ex-Professor Metodólogo do Ensino Liceal; uma Professora de Design de 
Comunicação, da Escola Secundária Augusto Gomes de Matosinhos, e uma Professora 
de Desenho, do Instituto das Artes e da Imagem do Porto, ex-coordenadora do Ensino 
Artístico Especializado do Ministério da Educação (GETAP/DES). Para o efeito, realizaram-se 
várias reuniões onde se discutiram e acordaram múltiplos aspetos relacionados com 
o ensino e a avaliação de competências no domínio da Pintura Impressionista, enquanto 
tópico de aprendizagem.
 Assim, terminada que está a referência à validação dos instrumentos centrais no 
estudo vertente, designadamente os Diários, o Pré e o Pós-teste, iremos, na próxima 
alínea, dar conta das opções que nos conduziram ao presente desenho de investigação.
 4. 5. Do paradigma relativista ao plano geral de investigação
 Neste estudo de modelos mistos tivemos como referencial teórico o paradigma 
relativista. Este paradigma informou o estudo em duas vertentes fundamentais.
 
 A primeira vertente diz respeito à orientação subjacente às abordagens pedagógico/
/didáticas das bases de informação/estudo e, em particular, à abordagem multiperspetival,
holística e integrativa do mediador flexível, hipertexto/hipermédia de aprendizagem,
que criámos a partir da pedra angular da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, ou seja, 
a partir da proposta de leituras múltiplas estabelecida pela metáfora da paisagem 
entrecruzada wittgensteinniana. 
 A segunda vertente diz respeito à orientação pragmatista, subjacente à abordagem 
metodológica que presidiu ao desenho deste estudo de modelos mistos, na qual, como iremos 
referir detalhadamente mais adiante, combinámos os métodos qualitativo e quantitativo.
  O paradigma relativista representa para nós a busca do modelo epistemológico 
harmonioso, múltiplo e representativo de várias racionalidades. Tal como o entendemos, 
é um paradigma intemporal e talvez mesmo ainda em construção. Vem sendo desenhado
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
a partir das descobertas de Einstein, Heisenberg, Niels Bohr, Henri Atlan, Ilya Prigogine 
e outros. Nele se inscrevem, respetivamente: a noção de que não existe distinção autêntica
entre matéria e espírito; o princípio de que é incerta a relação causa-efeito, na medida em 
que o observador interfere com o objeto observado; o preceito de que os pontos de vista 
objetivo e subjetivo são aspetos complementares de uma mesma realidade; a conceção 
de que não existe um saber absoluto, e de que o mesmo facto pode suscitar várias 
interpretações; o conceito de que, entre os sistemas vivos, a interação e interdependência 
com o ambiente é um processo ininterrupto. 
 No âmbito deste paradigma podem destacar-se, a título de exemplo, o trabalho 
de Henri Atlan sobre o relativismo do conhecimento, e as pesquisas de Ilya Prigogine 
que “procura uma explicação comum para o determinismo, o aleatório, o reversível 
e o irreversível”11. Atlan, com o seu “relativismo eclético” de que fala Dominique Terré,
“propõe a priori que práticas ou atitudes tão diversas como a ficção científica, a investigação 
científica, o ritual mágico ou o êxtase místico são modos de adaptação ao mundo. Propõe assim 
uma finalidade última relativamente à qual só os métodos e os meios utilizados diferem, nenhum 
deles valendo mais do que o outro”12.
 Prigogine, por sua vez, visa construir um projeto englobante, um instrumento de
análise e de síntese que, compreendendo as leis da física e da psicologia, terá como 
função “revelar todos os fenómenos possíveis na natureza”13. De modo idêntico, no 
domínio artístico contemporâneo encontramos o eco do paradigma relativista na “extrema 
pluralidade de modos de produzir e experienciar arte”, como bem assinala Helder Gomes14.
 Apresentando-se, deste modo, como a “consciência recente” da impossibilidade 
de se apresentarem “absolutos culturais”15, o paradigma relativista, como afirmam Hilary
Putnam e Richard Rorty, figura-se como a expressão de que nenhuma formulação 
 11 TERRÉ, Dominique, (2000: 121). As Derivas da Argumentação Científica. Lisboa: Instituto Piaget. 
  (Tit. orig. Les Dérives de l’ Argumentation Scientifique. 1998. France: Presses Universitaires de France.).
 12 TERRÉ, Dominique, (ib: 282). 
 13 TERRÉ, Dominique, (ib: 109). 
 14 GOMES, Helder, (2004: 10). Relativismo Axiológico e Arte Contemporânea. De Marcel Duchamp 
  a Arthur C. Danto. Critérios de Recepção Crítica das Obras de Arte. Porto: Edições Afrontamento.
 15 GOMES, Helder, (ib: 14).
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conceptual, ou representação da realidade, poderá apresentar-se doravante como 
suficiente e definitiva16.
 Este quadro teórico geral, como fizemos referência anteriormente, orientou as 
opções pedagógicas e didáticas que fizemos e das quais demos conta em capítulos
anteriores. Assim, este mesmo quadro teórico, como também já fizemos alusão, norteou 
as opções pragmáticas que elegemos no plano metodológico. Neste particular, fazemos 
nossas as palavras de Catherine T. Fostnot num outro contexto, quando, ao defender 
a coordenação das perspetivas cognitivas de J. Piaget e sócioculturais de L.Vygotsky, 
diz o seguinte: 
“se pretendemos que a nossa prática de teorizar seja reflexivamente consistente com as teorias 
que desenvolvemos à medida que nos empenhamos na prática, teremos que abandonar os 
argumentos essencialistas e adotar uma abordagem mais pragmática”17.
 O pragmatismo é caracterizado por John P. Murphy, C. C. Cherryholmes e Nicola 
Abbagnano, segundo os pontos de vista dos seus próprios fundadores; isto é, a partir 
de C. S. Peirce, W. James e Dewey, entre outros18.  Deste modo, começando por referir 
que uma das características básicas do pragmatismo consiste na “possibilidade de 
fundamentar uma previsão”, Nicola Abbagnano, por referência a estes fundadores, associa 
o pragmatismo respetivamente:
 a) A práticas de pesquisa que pressupõem a utilização de vários métodos e de 
vários processos de inferência, visto que “todos os processos de raciocínio se caracterizam 
pelo facto de tenderem a corrigir-se a si próprios”19.
 16 PUTNAM, Hilary, (1999: 193). O Realismo de Rosto Humano. Lisboa: Instituto Piaget. (Tit. orig. 
  Realism with a Human Face. University of Minnesota.).; RORTY, Richard, (2004: 274). A Filosofia e
  o Espelho da Natureza. Lisboa: Publicações Dom Quixote. 2ª ed. (Tit. orig. Philosophy and the Mirror 
  of Nature. 1979. Princeton University Press.).
 17 FOSNOT, Catherine T., (1999: 75). Construtivismo e Educação. Teoria, Perspectivas e Prática. Lisboa:
 Instituto Piaget. (Tit. orig. Constructivism – Theory, Perspectives and Practice. 1996.).
 18 MURPHY, John P., (1990). Pragmatism: from Peirce to Davidson. USA: Westview Press.;
 CHERRYHOLMES, C. C. (1992). “Notes on pragmatism and scientific realism”. In Educational
 Researcher. 21, 13-17. ; ABBAGNANO, Nicola, (2000: 7- 47). História da Filosofia. (Vol. 11) (4ª ed.).
 Lisboa: Editorial Presença. (Tit. orig. Storia della Filosofia. 1976. University of Minnesota.).
 19 Continuando a caracterizar o pragmatismo, designadamente a partir de C. S. Peirce, o autor 
 prossegue dizendo: “assim acontece com a indução, que efectua sucessivas generalizações e em
 cada uma delas lança uma nova luz sobre as premissas de que se partiu; assim acontece com 
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 b) À prossecução de uma abordagem plural, que afaste inibições ou bloqueios, 
no que concerne a “crenças úteis ou necessárias para uma ação eficaz”, e possibilite 
a ocorrência de indeterminações e acasos20.
 c) À conceção de que “a realidade é um todo (...) no qual todas as distinções e 
oposições sobrevêm num segundo momento”, sendo que este todo comporta “instabilidade
 
e incerteza” por forma a manter a “chama vacilante da consciência”21.
 
 Por outro lado, segundo o ponto de vista pessoal de Richard Rorty, o pragmatismo
caracteriza-se da seguinte forma22 :
 1.º Pelo seu antiessencialismo, ou rejeição de teorizações epistemológicas 
essenciais, “completas” ou acabadas, em relação a noções como, por exemplo, ‘verdade’,
‘conhecimento’, ou curso de uma investigação.
 2.º Pelo seu carácter deliberativo, no que concerne à ponderação dos “atrativos 
relativos de várias alternativas concretas”, nomeadamente no domínio epistemológico ou
metodológico.
 3.º Pela sua ausência de constrangimentos à investigação ou “restrições gerais 
derivadas da natureza dos objetos”, adotados na mesma.
 
 O princípio da compatibilidade entre os métodos quantitativo e qualitativo apresenta-se, 
entretanto, para K. R. Howe, como sendo a característica fundamental do pragmatismo 23.
Opinião análoga é partilhada por John Brewer e Albert Hunter, que defendem a utilização 
de múltiplos métodos e de múltiplos paradigmas numa investigação24. Assim, a nível 
metodológico, a nossa opção por uma abordagem pragmatista deve-se, justamente, ao 
propósito de combinarmos, no decurso deste estudo, os métodos ou estilos de investigação 
 a dedução, cuja certeza se baseia não na ausência de erro, mas sim na possibilidade de utilizar 
 controlos que permitem reconhecer e corrigir os erros”. (Vd. ABBAGNANO, Nicola, ib: 9). 
 20 ABBAGNANO, Nicola, (ib: 13).
 21 ABBAGNANO, Nicola,  (ib: 34 e 41). 
 22 RORTY, Richard, (1999: 233-8). Consequências do Pragmatismo. Lisboa: Instituto Piaget. (Tit. orig. 
 Consequences of Pragmatism. 1982. University of Minnesota.).
 23 HOWE, K. R., (1988). “Against the quantitative-qualitative incompatibility thesis or dogmas die
 hard”. Educational Researcher, 17, 10-16.
 24 BREWER, John, & HUNTER, Albert, (2006: 54-5). Foundations of Multimethod Research.
 Synthesizing Styles. California: Sage Publications, Inc.
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quantitativo e qualitativo. Em primeiro lugar, esta opção está relacionada com o facto 
de percebermos estes dois métodos como compatíveis. Depois, esta opção deve-se 
à circunstância de entendermos que as diferenças distintivas entre estes dois métodos 
– como, por exemplo, as referenciadas por Robert Bogdan e Sari Biklen, a respeito da 
recolha e tratamento de dados – são diferenças que podem, e devem, completar-se no 
processo de investigação25. Finalmente, e por maioria de razão, o propósito de combinarmos 
estes dois métodos prende-se com a necessidade de dar resposta às questões de índole 
múltipla levantadas por este estudo.  
   
  
 A compatibilidade entre os métodos quantitativos e os métodos qualitativos – ou 
articulação entre as abordagens positivista e construtivista que, de per si, servem de 
suporte teórico a cada um destes métodos – é uma compatibilidade que parece ser hoje 
um assunto praticamente consensual26. Não obstante, julgamos ser útil recordar, ainda 
que de forma breve, o que sobre a compatibilidade entre a abordagem positivista e 
construtivista disseram vários autores.
 Para Ernest R. House, a própria dicotomização abordagem positivista versus
abordagem construtivista contém, em si mesma, aspetos excessivos. Segundo este 
autor, esta dicotomização provém de bipolaridades erróneas, que apenas serviram para 
evidenciar os aspetos mais favoráveis e desfavoráveis de cada uma destas abordagens27.
 25 BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari, (1994: 72-4). Investigação Qualitativa em Educação. Uma 
 Introdução à Teoria e aos Métodos. Porto: Porto Editora, Ltd. (Tit. orig. Qualitative Research for
 Education. 1991. USA: Allyn Bacon, Inc.).
 26 Sobre esta questão, E. Correia e L. Pardal, dizem o seguinte: “a querela que hoje, de maneira 
 ténue, ainda envolve a oposição entre o ‘qualitativo’ e o ‘quantitativo’ assenta, historicamente, na 
 discussão da natureza do facto social que, em síntese, se resume ao seguinte: dispondo o homem 
 de uma vontade e de liberdade, será possível que exista regularidade nos fenómenos sociais 
 humanos? Será possível serem encontrados indicadores objetivos de variáveis sociológicas que 
 apresentem aquela? 
 A observação atenta da vida social indica, com clareza, a existência de regularidades no 
 fenómeno social, estando fora de dúvida ser possível encontrar naquele indicadores objetivos que 
 as exprimem e que, portanto, são passíveis de mensuração, com recurso à estatística. (...).
 Mas tal facto, por melhor que seja uma construção no plano estatístico, não oferece, em si, garantia 
 da veracidade absoluta das conclusões a que se possa chegar, nem subtrai valor algum ao ponto de 
 vista ‘qualitativo’.” (Vd. CORREIA, Eugénia,; PARDAL, Luís, (1995: 18-9). Métodos e Técnicas de
 Investigação Social. Porto: Areal Editores, Lda.
 27 HOUSE, E. R., (1994: 13-22). “Integrating the quantitative and qualitative”. In C. S. Reichardt &
 S. F. Rallis. (Eds.). The qualitative-quantitative debate: New perspectives. San Francisco: Jossey-Bass.
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 Por sua vez, Lois-Ellin Datta defende a coexistência entre o método quantitativo 
e qualitativo, evidenciando, por exemplo: (i) que a sua utilização conjunta tem ocorrido,
na realidade, ao longo dos anos; (ii) que estes paradigmas têm exercido influências em
 
várias atividades e programas de ação, e (iii) que muitos indivíduos têm sido ensinados 
por intermédio deste conjunto de métodos28.
 Pelo seu lado, Charles S. Reichardt e Sharon F. Rallis advogam a compatibilidade 
entre o que designam como “investigação quantitativa e qualitativa”, tendo por base as 
similitudes que encontraram nestes dois tipos de investigação. Entre estas similitudes, 
podem destacar-se: (i) a crença na falibilidade do conhecimento; (ii) a crença na relevância 
de se aperfeiçoar a lucidez sobre a condição humana; (iii) a crença na importância de se 
comunicar resultados para informar decisões, e (iv) a crença de que o mundo é complexo 
e estratificado, o que frequentemente dificulta a compreensão’29.
 Eugénia Correia e Luís Pardal sintetizam estas diversas argumentações dizendo: 
“nenhum dos pontos de vista em questão [quantitativo ou qualitativo] anula o valor do 
outro nem se lhe opõe. Eles são, de facto, complementares”30. Estes autores, acrescentam 
ainda que o método qualitativo “apoia a preparação de uma observação quantitativa” 
e o método quantitativo “ameniza eventuais impressões subjetivas”31.
 Sendo pois os métodos quantitativo e qualitativo compatíveis e complementares,
ou sendo mesmo duas facetas de igual realidade, optámos por combiná-los neste estudo 
de modelos mistos, de acordo com as múltiplas questões de investigação levantadas 
por este mesmo estudo. Estas questões, depois de terem sido inicialmente referidas, 
são agora apresentadas no organigrama do plano geral deste processo interativo de 
investigação presente na página que se segue.
 28 DATTA, L., (1994: 53-70). “Paradigm wars: a basis for peaceful coexistence and beyond”. In C. S. 
 Reichardt & S. F. Rallis. (Eds.). The qualitative-quantitative debate: New perspectives. San Francisco:
 Jossey-Bass.
 29 REICHARDT, C. S.,; & RALLIS, S. F., (1994: 22 e 88). “Qualitative and quantitative inquiries are 
 not incompatible: A call for a new partnership. In C. S. Reichardt & S. F. Rallis. (Eds.). The qualitative-
 -quantitative debate: New perspectives. San Francisco: Jossey-Bass.
 30 CORREIA, Eugénia,; PARDAL, Luís, (1995: 19). Op. cit.
 31 Idem.
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Pós-teste: AU vs. AM.  





- Transferência próxima vs. 
   transferência remota.
Quadro 4.7 – Plano geral de investigação, fundamentado no modelo de Joseph A. Maxwell (2005: 5). 
OBJETIVOS
• Compreender o processo a partir do qual os sujeitos 
  estabeleceram o sentido e construíram o seu 
   conhecimento.
• Compreender o significado atribuído pelos sujeitos 
   à experiência de aprendizagem. 
• Compreender o contexto em que os sujeitos atuaram.
• Determinar a aquisição de conhecimento declarativo,
   processual e a transferência de conhecimentos.
• Avaliar os resultados alcançados, mediante a 
   confluência e complementaridade dos dados.
• Descrever, interpretar e explicar o estudo.
ESTRUTURA CONCEPTUAL
• A nossa formação académica em Artes Plásticas
   e profissional em Ciências da Educação.
• A nossa experiência pedagógico/didática.
• A Teoria da Flexibilidade Cognitiva.
• Relativismo, Construtivismo e Pragmatismo.
• Literatura sobre: Desenvolvimento Conceptual 
   em Arte, Aprendizagem e Novas Tecnologias.
• Estudos de caso. 








• Pesquisa de evidências discrepantes. 
• “Quasi-Statistcs”.
• Comparação.






• Registos de atividades.
• Registos de percursos de navegação.
• Pré-teste.
• Pós-teste.
• Teste de transferência remota.
• Entrevistas.
• Análise qualitativa e inferência.
• Análise quantitativa e inferência.
QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO
1. Que interação desenvolvem os sujeitos com a 
     aplicação informática?
2. Que relação estabelecem os sujeitos com a
     ecologia conceptual do tópico de aprendizagem?
3. Como percecionam os sujeitos a informação/
     /aprendizagem?
4. De que forma modificam os sujeitos a sua
     motivação no decurso da aprendizagem?
5. De que modo constroem os sujeitos a sua
     autonomia vs ritmo de aprendizagem?
6. Quais os ganhos determinados pela abordagem 
   multitemática das bases de informação/estudo
     ao nível:
 — do conhecimento declarativo;
 — do conhecimento processual;
 — da transferência próxima;
 — da transferência remota.
7.  Em que medida a abordagem holístico/integrativa
   do mediador multiperspetival de aprendizagem
     influencia:
 — o conhecimento declarativo;
 — o conhecimento processual;
 — a transferência próxima;






3. Pré-teste vs. pós-teste
Diários.
1. Diários; 2. Atividades.
Diários.
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 Como pode verificar-se no organigrama da página anterior, as questões de 
investigação emergem como elementos centrais do estudo. Estas questões têm origem 
na proposição basilar que defendemos e de seguida indicamos:
 
 A aprendizagem da linguagem estética do impressionismo na pintura requer 
uma abordagem em suporte flexível hipertexto-hipermédia, que micro-contextualize este 
domínio do conhecimento por recurso a múltiplos temas de complexidade conceptual
e macro-contextualize o impressionismo na pintura, pelo estabelecimento de analogias
estéticas com a literatura e a música de traços impressionistas.
 Resultantes desta proposição basilar, com as questões de investigação procura-se 
equacionar três tipos de proposições particulares. Estas proposições particulares desdobram 
a proposição basilar segundo três enunciados distintos que cumprem, neste sentido, 
o papel de “hipóteses” de investigação32.
 A primeira proposição particular encontra-se indexada a um ponto de vista 
epistemológico subjetivo, e é formulada por nós da seguinte forma:
 a) Uma abordagem em suporte flexível hipertexto-hipermédia, que micro-contextualize 
o impressionismo na pintura por recurso a múltiplos temas de complexidade conceptual, 
favorece nos sujeitos: (i) o processo de interação com a representação dinâmica do 
conhecimento; (ii) a relação com a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem; 
(iii) a perceção da informação; (iv) a motivação; (v) a autonomia vs. ritmo de aprendizagem.
 A segunda e a terceira proposições particulares encontram-se indexadas a um 
ponto de vista epistemológico objetivo. A sua formulação consta do que se segue:
 b) Uma abordagem em suporte flexível hipertexto-hipermédia, que micro-contextualize 
o impressionismo na pintura por recurso a múltiplos temas de complexidade conceptual,
 32 Estas “hipóteses” – ou proposições – na perspetiva que Joseph A. Maxwell sugere, foram
 desenvolvidas em interação com os dados e não consideradas como ideias prévias que era 
 necessário unicamente testar. (Vd. MAXWELL, Joseph A., 2005: 69-70. Qualitative Research 
 Design. An Interactive Approach. Thousand Oaks: Sage Publications, Inc.). 
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produz resultados estatisticamente significativos no que diz respeito: (i) à aquisição de 
conhecimento declarativo; (ii) à aquisição de conhecimento processual; (iii) à transferência 
próxima do conhecimento; (iv) à transferência remota do conhecimento.
 c) Uma abordagem em suporte flexível hipertexto-hipermédia, que macro-contextualize 
o impressionismo na pintura, pelo estabelecimento de analogias estéticas com a literatura
e a música de traços impressionistas, produz resultados estatisticamente significativos 
no que diz respeito: (i) à aquisição de conhecimento declarativo; (ii) à aquisição de 
conhecimento processual; (iii) à transferência próxima do conhecimento; (iv) à transferência 
remota do conhecimento.
 Deste modo, como pode uma vez mais observar-se no organigrama da página 197,
a primeira proposição particular deu origem a um grupo de cinco questões de investigação, 
de índole marcadamente qualitativa, questões essas que passamos desde já a elencar:
 1. Que interação desenvolvem os sujeitos com a aplicação informática?
 2. Que relação estabelecem os sujeitos com a ecologia conceptual do tópico 
de aprendizagem?
 3. Como percecionam os sujeitos a informação/aprendizagem?
 4. De que forma modificam os sujeitos a sua motivação no decurso da aprendizagem?
 5. De que modo constroem os sujeitos a sua autonomia vs. ritmo de aprendizagem?
 De forma análoga, a segunda e a terceira proposições particulares deram também
origem a dois novos grupos de quatro questões de investigação, desta feita de índole 
marcadamente quantitativa, os quais continuamos de seguida a enumerar:
 6. Quais os ganhos determinados pela abordagem multitemática das bases de
informação/estudo ao nível: (i) do conhecimento declarativo; (ii) do conhecimento processual;
(iii) da transferência próxima; (iv) da transferência remota.
 7. Em que medida a abordagem holístico/integrativa do mediador multiperspetival
de aprendizagem influencia: (i) o conhecimento declarativo; (ii) o conhecimento processual;
(iii) a transferência próxima; (iv) a transferência remota.
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 O primeiro grupo de cinco questões encontra-se focado na forma como se 
desenrolou a experiência de aprendizagem e, segundo a distinção de Joseph A. Maxwell, 
pode ser considerado como um grupo de questões de “processo”33. 
 Especificamente a primeira, a segunda e a terceira questões, assumem uma 
função “descritiva”34. Visam expor, com detalhe, o conjunto de ações desenvolvidas 
pelos sujeitos no sentido de construírem o conhecimento. Para o efeito, a primeira 
questão centra-se nas bases de informação/estudo, enquanto software de apoio à 
aquisição de conceitos sobre a linguagem estética impressionista. A segunda questão 
centra-se nas múltiplas conexões temáticas, propostas pelas abordagens flexíveis
hipertexto/hipermédia das referidas bases de informação/estudo. Por último, a terceira 
questão, centra-se nas representações mentais desenvolvidas pelos sujeitos sobre a sua 
própria performance, relativamente ao tópico de apendizagem. 
 Por sua vez, a quarta e quinta questões assumem uma função “narrativa”35. 
Visam explicar o que aconteceu, e como aconteceu, durante a aprendizagem. Para o 
efeito, a quarta questão centra-se na flutuação dos índices de motivação apresentados
pelos sujeitos, na qualidade de marca identitária do significado por estes atribuído à 
sua aprendizagem. A quinta questão centra-se na autonomia e no ritmo de aprendizagem, 
na qualidade de vertentes reveladoras do contexto individual em que se desenrolou 
essa mesma aprendizagem.
 
 Num outro registo, o segundo e terceiro grupos de quatro questões encontram-se 
focadas nas diferenças produzidas pela experiência de aprendizagem e, por esse facto, 
podem ser consideradas como grupos de questões de resultado ou, na aceção de Joseph 
A. Maxwell, questões de “variância”36. 
 Assim, o segundo grupo de questões assumem uma função “avaliativa”37. Visam 
estimar os ganhos de aprendizagem determinados pela abordagem multitemática das
 33 MAXWELL, Joseph A., (2005: 74-6). Op. cit.
 34 KNIGHT, Peter T., (2002: 9). Op. cit.
 35 Idem.
 36 MAXWELL, Joseph A., (ib: 74-6). 
 37 KNIGHT, Peter T., (ib: 9).
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duas bases de infomação/estudo. O terceiro grupo de questões de investigação assumem 
uma função “avaliativo/causal”38. Visam aferir os efeitos provocados pela abordagem
holístico/integrativa da base de informação/estudo multiperspetival – que incorpora a
pintura impressionista e a literatura e a música de traços impressionistas – por confronto 
com a abordagem da base de informação/estudo unidimensional – centrada unicamente
na pintura impressionista.
 
 Os três grupos de questões de índole qualitativa e quantitativa que temos vindo 
a referir, como sugere John W. Creswell39, foram ordenados de forma a ser apresentado 
primeiramente aquele a que se dá maior peso no plano geral de investigação, ou seja, 
o grupo das questões de processo. Com estas questões de processo procurou-se 
enfatizar os procedimentos adotados pelos sujeitos na aprendizagem, e verificar quais 
as linhas fundamentais, ou códigos axiais inscritos na mesma. Consequentemente, com 
este primeiro grupo de questões, procurou-se conduzir a investigação no sentido de um 
“design aberto e emergente”, por contraponto à linguagem direcional, utilizada no segundo 
e no terceiro grupo de questões, onde se procurou levar a efeito “estimativas numéricas 
de valores”40.
 Componentes centrais deste estudo de modelos mistos, estas múltiplas questões 
surgem neste âmbito enquadradas pelas restantes componentes do plano geral de 
investigação, ou seja, o conjunto de objetivos, a estrutura conceptual de suporte, os 
métodos e instrumentos de recolha e tratamento de dados, e o tipo de validade/qualidade 
das inferências que sustentam as conclusões alcançadas. Estas componentes, indicadas 
sinteticamente no organigrama da página 197, são explicitadas a seguir.
 Comecemos pelos objetivos. Neste âmbito, foram estabelecidos para este estudo 
de modelos mistos três objetivos teóricos e três objetivos práticos, de acordo com a 
terminologia de Joseph A. Maxwell41. 
 38 Idem.
 39 CRESWELL, John W., (2003 a: 114) (2ª ed.). Research Design: Qualitative, Quantitative, and Mixed
 Methods Approaches. Thousand Oaks: Sage Publications, Inc.
 40 CRESWELL, John W., (ib: 106-8).
 41 MAXWELL, Joseph A., (2005: 22). Op. cit.
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 Entre os objetivos teóricos, consideramos relevante, respetivamente: 
 a) Compreender o processo a partir do qual os sujeitos estabeleceram o sentido 
e construíram o seu conhecimento.
 b) Compreender o significado – afetivo/cognitivo – atribuído pelos sujeitos à 
experiência de aprendizagem em que estiveram envolvidos, tendo em conta os seus 
próprios pontos de vista. 
 c) Compreender o contexto – ou circunstâncias – em que os sujeitos atuaram, 
e a influência que este contexto ou circunstâncias tiveram sobre as suas ações.
 Quanto aos objetivos práticos, estimamos como necessário:
 d) Determinar a aquisição de conhecimento declarativo e processual, bem como 
a transferência próxima e remota de conhecimentos.
 e) Avaliar os resultados alcançados, mediante a confluência e complementaridade
dos dados qualitativos e quantitativos, gerados no decurso da experiência empírica.
 f) Descrever, interpretar e explicar o estudo, desenvolvendo princípios, nomeadamente,
sobre a abordagem holístico/integrativa proposta pelo mediador multiperspetival hipertexto/
/hipermédia de aprendizagem.
 Interagindo com as questões de investigação e com estes objetivos, porque 
subjacente a todo o estudo de modelos mistos, encontra-se a estrutura conceptual. Nesta
componente do estudo, relativamente aos módulos ou itens de reflexão que entretanto 
considerámos, tivemos sobretudo em atenção as seguintes fontes: (i) o nosso conhecimento 
experiencial; (ii) as teorias e literatura existente; (iii) a análise de outros estudos, e (iv) 
a experiência piloto que no início do estudo realizámos.
 A incorporação explícita nesta investigação da nossa experiência de vários anos, 
proporcionou um suporte teórico ao estudo. Foi primeiramente a partir dessa experiência, 
das nossas próprias crenças e assunções, que fizemos as escolhas filosóficas em termos 
de paradigmas de investigação, sendo que, em termos globais, optámos pelo paradigma 
relativista e, em termos metodológicos, adotámos o paradigma pragmatista. 
 A segunda maior fonte de módulos para a nossa estrutura conceptual, e que 
inspirou o desenho das abordagens à aprendizagem que desenvolvemos, foi a Teoria 
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da Flexibilidade Cognitiva42. Simultaneamente, as conceções relativistas, construtivistas 
e pragmatistas foram também relevantes para o desenho da abordagem metodológica deste
estudo de modelos mistos, a par da literatura existente sobre desenvolvimento conceptual, 
aprendizagem e novas tecnologias que, pela discussão que proporcionaram, contribuiram, 
igualmente, para estruturar o processo interativo de investigação que delineámos. Em 
primeiro lugar, esta literatura ajudou a enquadrar o estudo, mostrando como o mesmo 
pode endereçar necessidades relevantes ou suprir questões não respondidas. Em segundo 
lugar, informou as decisões sobre os métodos por nós utilizados, sugerindo, a este propósito, 
abordagens alternativas e esclarecendo problemas potenciais. Em terceiro lugar, 
apresentou-se como uma fonte de dados susceptível de ser usada para testar ou modificar 
grupos de conceitos e pressuposições. Por último, em quarto lugar, instituiu-se como um 
ponto de referência na prossecução de ilações.
 A terceira maior fonte de módulos para a nossa estrutura conceptual é suscitada 
pela análise de alguns estudos de caso, e de alguns estudos experimentais e quase 
experimentais já testados, e que se encontram disponíveis.
 Finalmente, o estudo piloto surge como a quarta maior fonte de módulos para a 
nossa estrutura conceptual. Cumprindo algumas das funções das teorias e da literatura
que acabámos de referir, tem sobre estas a vantagem de focar mais intensamente os 
nossos pontos de vista, e testar e explorar os métodos que adotámos, bem como as suas 
implicações práticas.
 Para além da estrutura conceptual e das outras duas componentes já referidas, 
este estudo de modelos mistos integra uma quarta componente: os métodos e instrumentos
de análise de dados. Neste âmbito, a opção por métodos de recolha e análise de dados 
de tipologia diversa – simultaneamente qualitativa e quantitativa – deve-se à coerência 
e compatibilidade que procurámos alcançar entre esta nova componente e a componente 
central do estudo, ou seja, as questões de investigação. Todavia, sendo que a conexão 
 42 SPIRO, R. J., et alii, (1988). Op. cit. 
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mais direta dos métodos se estabelece com estas questões, os mesmos interagem ainda 
com outras componentes, nomeadamente com os objetivos do estudo. Deste modo, 
compreendendo abordagens mais ou menos estruturadas, e estratégias de categorização
e conexão diversa, os métodos que selecionámos para este estudo de modelos mistos 
visam, tanto responder às questões de investigação que colocámos, quanto perseguir 
os objetivos que fixámos.
 Por um lado, através de métodos qualitativos de recolha de dados, caracterizados 
por abordagens pouco estruturadas, focadas em fenómenos particulares e intrínsecos 
aos sujeitos da experiência – como por exemplo os Diários –  procurou-se esclarecer 
o processo de construção do conhecimento desenvolvido por estes sujeitos ao longo 
da experiência de aprendizagem e que conduziu a resultados específicos. Por outro lado, 
através de métodos quantitativos de recolha de dados, caracterizados por abordagens 
muito estuturadas, focadas em aspetos gerais e extrínsecos aos sujeitos – como, por 
exemplo, o Pré e o Pós-teste – procurou-se assegurar a comparabilidade dos resultados 
obtidos, e responder-se a questões de variância ou diferenças dos sujeitos consigo próprios 
e entre si, tendo em conta os conhecimentos por estes apresentados antes e depois da 
experiência de aprendizagem.
 A estes diferentes tipos de recolha de dados, com vista à obtenção de respostas 
para as questões de investigação e à prossecução dos objetivos do estudo, corresponderam, 
de igual modo, diferentes formas de análise desses mesmos dados. Neste particular, 
destacamos os métodos qualitativos e quantitativos de análise, através de “estratégias 
de categorização”43 relativamente a estruturas narrativas, e de “estratégias de conexão”44
no que concerne a relações contextuais.
 As estratégias de categorização que realizámos tiveram por base a codificação 
e, em menor grau, compreenderam também tópicos centrados em aspetos genéricos. 
Assim, por forma a dar resposta às questões de investigação de índole qualitativa,
 43 MAXWELL, Joseph A., (2005: 96). Op. cit.
 44 Idem.
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segmentámos os dados em unidades discretas de análise e codificámo-los em categorias, 
facilitadoras do confronto de ideias respeitantes à mesma categoria, e promotoras de 
desenvolvimentos teóricos futuros. Estas categorias “substantivas”45 – definidas à 
posteriori, a partir das próprias descrições de conceitos e crenças dos participantes – 
encontram-se próximas dos dados categorizados e foram indutivamente desenvolvidas 
mediante uma codificação aberta. 
 Ao mesmo tempo, por forma a dar resposta às questões de índole quantitativa, 
aplicámos aos dados um conjunto de categorias pré-estabelecidas, de modo a traduzir 
pontos de vista inequívocos, e a dar origem a valores de frequência dos itens em cada 
categoria. Estas categorias “organizacionais”46 – definidas à priori, a partir de tópicos 
que considerámos relevantes – são áreas ou pontos de debate previamente estabelecidos 
para classificar os dados dedutivamente desenvolvidos nas análises subsequentes.
 Interligadas com as categorias “substantivas” e “organizacionais”, utilizámos 
também o que Joseph A. Maxwell designa como categorias “teóricas”47, ou seja, uma 
codificação geral e abstrata dos dados, a partir das observações que fomos registando 
ao longo da experiência de aprendizagem.
 Para além destas estratégias de categorização, focadas, primeiramente, em 
similaridades e diferenças, utilizámos ainda estratégias de “conexão”. Isto é, buscando 
a compreensão dos resultados em contexto, articulámos os dados do Pós-teste com 
as Entrevistas e os Diários, e todos estes com os perfis narrativos dos participantes, 
identificando possíveis correlações, num todo analítico que procurámos fosse coerente.
 Interagindo diretamente com estes métodos de registo e análise de dados que 
agora acabámos de referir, o plano de investigação que delineámos para este estudo 
de modelos mistos integra uma quinta e derradeira componente, a saber: a validade. Esta
componente-chave do plano de investigação, enquanto forma de aferir a justeza dos 
 45 MAXWELL, Joseph A., (2005: 97). Op. cit. 
 46 Idem.
 47 Idem.
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procedimentos metodológicos adotados e a congruência das conclusões apresentadas
 
integra um conjunto de estratégias que foram consideradas de modo a identificar-se
e eliminar-se dificuldades relacionadas com a validade do estudo. Genericamente, no 
plano qualitativo, a forma como procurámos tratar a validade passou pelo redesenho 
progressivo das nossas interpretações, em função das evidências “quase-estatísticas”48 
que foram sendo reunidas ao longo do processo de investigação. Por outro lado, no 
plano quantitativo, a definição prévia de questões objetivas, e a subsequente avaliação 
estatística dos resultados da aprendizagem, permitiu robustecer a validade deste mesmo 
processo de investigação.
 Das estratégias que especificamente contribuiram para a testagem da validade 
das conclusões desenvolvidas, destacamos as que se seguem, de acordo com a “lista 
de controlo”49 preconizada por Joseph A. Maxwell:
 a) Observação persistente
 A observação presencial de longa duração, focada nos incidentes críticos do 
desenrolar da experiência dos sujeitos, com as bases de informação/estudo, ajudou 
a eliminar teorias prematuras sobre a aprendizagem.
 b) Dados múltiplos
 A observação participante, os Diários, as Atividades, o registo dos Percursos 
de navegação, o Pré-teste, o Pós-teste, e as notas detalhadas das Entrevistas permitiram 
uma recolha de dados ricos, múltiplos e circunstanciados, que providenciaram um quadro 
integral e esclarecido acerca dos factos que foram objeto de análise.
 c) Validação respondente
 Ao buscar com regularidade a opinião dos sujeitos acerca da experiência de 
aprendizagem que estavam a realizar procurámos eliminar a possibilidade de interpretarmos 
erradamente os seus pontos de vista.
 48 Como refere Joseph A. Maxwell, “Becker (1970) inventou o termo ‘quasi-statistics’ para referir 
 o uso de resultados numéricos simples, que podem ser interpretados a partir dos dados”. (Vd. 
 MAXWELL, Joseph A., 2005: 113. Op. cit.).
  49 MAXWELL, Joseph A., (ib: 109-114).
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 d) Intervenção
 A intervenção informal junto dos sujeitos foi utilizada no sentido de se potenciar 
a sua interação com as bases de informação/estudo, e desenvolver ou testar ideias 
sobre o tópico de aprendizagem.
 e) Pesquisa de evidências discrepantes
 A colaboração solicitada a um conjunto de especialistas no domínio do conhecimento
em escrutínio, com vista a uma avaliação externa dos dados, e ao confronto desta 
avaliação com a que por nós foi realizada, permitiu investigar possíveis dissentimentos 
e determinar as alterações necessárias ao explicitar das conclusões. 
 f) Quase-estatística
 A quase-estatística subjacente ao estudo, para além de ter permitido suportar 
as afirmações que são inerentemente qualitativas, permitiu, também, determinar o valor 
quantitativo da evidência da informação que conduziu a conclusões particulares. Ou seja, 
não obstante este estudo de modelos mistos possuir uma tónica qualitativa acentuada, 
muitas das afirmações apresentadas têm um suporte quantitativo implícito.
 g) Comparação 
 A comparação, em termos de validade interna do estudo, foi utilizada com o 
propósito de determinar os ganhos do pré para o pós-teste, intra-sujeitos e intersujeitos, 
e estimar o nexo de causalidade entre estes resultados e as bases de informação/estudo. 
Simultaneamente, em termos de validade externa, a comparação foi usada por forma 
a perspetivar as conclusões deste estudo no horizonte de outros estudos.
 h) Triangulação50
 A triangulação dos métodos qualitativo e quantitativo de recolha e tratamento 
de dados, no sentido de suprir eventuais enviesamentos redutores, mais do que qualquer 
um dos métodos referidos de per si, permitiu informar melhor o estudo sobre a eficácia 
 50 Abbas Tashakkori e Charles Teddlie assinalam que “o original termo triangulação refere-se 
 a um processo de levantamento náutico, no qual dois pontos (e os seus ângulos) são usados para 
 determinar a distância desconhecida até um terceiro ponto”. (Vd. TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, 
 Charles, 1998: 41. Mixed Methodology. Combining Qualitative and Quantitative Approaches. Thousand 
 Oaks: Sage Publications, Inc.).
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intrínseca ao processo de aprendizagem realizada pelos sujeitos, e melhor providenciar 
a consistência da interpretabilidade dos resultados dessa aprendizagem. 
 Terminamos assim a explicitação do plano geral de investigação, após termos
particularizado as suas diversas componentes, designadamente os objetivos do estudo,
a estrutura conceptual de suporte, os métodos, técnicas e instrumentos utilizados na 
experiência, os recursos de controlo com vista à validação das conclusões e a componente 
nuclear deste plano geral: as questões de investigação.
 O desenho da abordagem metodológica do estudo de modelos mistos resultante 
deste plano geral será apresentado detalhadamente na próxima alínea. Na descrição 
dos procedimentos adotados no desenvolvimento da experência começaremos por referir 
o estudo preliminar, após o que descreveremos o estudo piloto. Finalizaremos esta alínea, 
bem como todo este quarto capítulo relativo à metodologia, com a descrição do estudo 
de modelos mistos no sentido exato e restrito do termo. As ações que antecederam 
a experiência empírica serão descritas de seguida.
 4. 6. Descrição dos procedimentos adotados na experiência
  4. 6. 1. Estudo preliminar
 O estudo preliminar efetuou-se com uma pequena amostra, representativa 
da futura população-alvo da experiência empírica. Esta pequena amostra, constituída 
por um grupo de cinco alunas do 1º Ano do Curso de Licenciatura em Educação de 
Infância, da Universidade de Aveiro, integrou quatro alunas da área das Humanidades 
e uma aluna da área Científica e Natural. Vejamos, na próxima página, o enquadramento 
deste estudo preliminar no contexto do desenho da abordagem metodológica deste 
estudo de modelos mistos.
 Com o estudo preliminar perseguimos três propósitos distintos: 
 1. Obter dados para a elaboração de um documento destinado ao nivelamento
do conhecimento dos sujeitos participantes na experiência empírica.
 2. Recolher dados para a construção do Pré-teste e do Pós-teste. 
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 Quadro 4.8 – Desenho da abordagem metodológica do estudo de modelos mistos
Procedimentos prévios 
(com um  grupo de 5 sujeitos de uma população 
semelhante à da experiência empírica) 
Seleção aleatória de 22 participantes na experiência 
a partir de uma turma do 1º Ano de Licenciatura em Educação de Infância




“Nivelamento” dos conhecimentos dos sujeitos 
através da apresentação introdutória do tema de aprendizagem:
 O Impressionismo na Pintura
Pós-teste
I. Conhecimento declarativo





III. P/Medida de transferência























Abordagens: unidimensional e multiperspetival
 do Impressionismo (3 sessões)
• Caso A: Meules (Pintura)  
• Caso B: La Cathédrale de Rouen (Pintura)    
• Caso C: Nymphéas (Pintura)    
• Caso D: Combray (Literatura)
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 3. Aferir os efeitos provocados pelo inventário sobre os Estilos de Pensamento de 
Sternberg-Wagner, nas vertentes Local e Global51. 
 O primeiro e o segundo propósitos, centrados no domínio do conhecimento que 
foi objeto de aprendizagem, emergiram da necessidade de se recolherem elementos 
suscetíveis de caracterizar a população alvo em termos de proficiência cognitiva. Por sua 
vez, o terceiro propósito, centrado nos Estilos de Pensamento Local e Global de Sternberg-
-Wagner, adveio da intenção prospetiva de se obter informações para, em estudos futuros, 
os resultados da aprendizagem serem correlacionados, designadamente com: 
 a) As preferências dos sujeitos pelos detalhes concretos da informação, identificados
com o estilo de pensamento local, ou pelos factos amplos e abstratos da informação, 
identificados com o estilo de pensamento global. 
 b) A capacidade demonstrada pelos sujeitos para alterarem o nível de abordagem 
da informação – local ou global – de acordo com as tarefas que lhes forem propostas.
 Assim, em termos operacionais, o estudo preliminar desenvolveu-se mediante 
o conjunto de atividades a seguir indicadas: 
 – Resolução de um questionário com três questões abertas sobre a linguagem
estética do impressionismo na pintura52.
 – Administração do inventário sobre os Estilos de Pensamento Local e Global
 
de Sternberg-Wagner, para desta forma ser possível: (i) avaliar a adequação do formato 
gráfico dos itens deste inventário; (ii) determinar a eficácia das instruções nele contidas;
(iii) aferir a clareza e compreensibilidade dos vários itens e, (iv) registar o tempo exigido 
para a concretização da prova.  
 No primeiro bloco de atividades – centrado no questionário – os sujeitos começaram 
por elaborar as respostas às duas primeiras questões apresentadas, situando, no tempo 
e no espaço, a estética impressionista na pintura, e referindo nomes e obras de pintores 
 51 STERNBERG, Robert J., (1998: 60-66). Thinking Styles. New York: Cambridge University Press.
 52 ANEXO 1. 
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impressionistas. Depois de recolhidas estas respostas passou-se à terceira questão, onde 
lhes foi solicitado que caracterizassem a estética impressionista na pintura, por referência 
ao quadro Nymphéas (Les Nuages), de Claude Monet (1903)53.
 Findas estas atividades iniciais, que demoraram aproximadamente cinquenta 
minutos, partiu-se para o segundo bloco de atividades, desta feita centrado no inventário 
dos Estilos de Pensamento Local e Global de Sternberg-Wagner. Neste âmbito, depois 
de os sujeitos responderem aos vários itens do inventário, facto que demorou cerca de 
sete minutos, tiveram início as entrevistas, onde, verbalmente, os sujeitos equacionaram 
e debateram a sua apreciação sobre este inventário, através do método da reflexão 
falada ou “thinking-aloud”54. 
 Em termos gerais, e em síntese, as conclusões finais proporcionadas por estes 
dois blocos de atividades do estudo preliminar foram as seguintes:
 Relativamente ao questionário sobre o impressionismo na pintura, as respostas 
pareceram perspetivar um conhecimento geral aceitável do tópico de aprendizagem, 
pelos sujeitos deste nível de ensino, embora, em alguns aspetos particulares, esse 
conhecimento se tivesse revelado algo lacunar. 
 No que concerne ao design gráfico do inventário verificou-se que este foi bem 
acolhido, não tendo os sujeitos colocado nenhuma objeção em relação ao mesmo. 
A respeito da eficácia das instruções contidas no inventário, os sujeitos referiram que 
algumas designações gradativas – como “nada bem”; “não muito bem”; “pouco bem” 
e “bem até certo ponto” – lhes tinham causado algum embaraço e indecisão. Por outro 
lado, afirmaram ainda que o paralelismo das numerações de 1 a 8, nos diversos itens, 
e de 1 a 7 na escala de cotação da prova, lhes tinham provocado algumas dificuldades.
Sobre o conteúdo dos dezasseis itens do inventário, os sujeitos fizeram notar que não 
sentiram dificuldades na sua leitura e compreensão. Referiram, todavia, que alguns itens 
 
 53 TUCKER, Paul Hayes, (1999: 41). Monet au XXe Siècle. Paris: Flammarion.
 54 De acordo com Goldman (1971) segundo ALMEIDA e FREIRE (1997: 120). In ALMEIDA,
 Leandro S., e FREIRE, Teresa, (1997). Metodologia da Investigação em Educação. Coimbra:
 APPORT –  Associação dos Psicólogos Portugueses.
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lhes despertaram perplexidade, pela sua formulação um tanto ou quanto recorrente55. 
A ilustrar esta situação destacaram o seguinte:
 Na página 2, o item nº 5, Gosto de situações em que posso concentrar-me nas 
questões gerais e não nas específicas, que consideraram em parte reiterado pelo item 
nº 8, Gosto de trabalhar em projetos que abordam questões gerais e não especificidades56.
Similarmente, na página 3, o item nº 5, Gosto de problemas em que tenho de prestar 
atenção ao pormenor, por confronto com o item nº 6, Presto mais atenção às partes de 
uma tarefa do que ao seu efeito ou significado geral57.
 Em suma, foi considerado necessário proceder-se a ajustamentos na formulação 
das instruções. Quanto à formulação dos itens, dado que a mesma foi proposta por 
Sternberg-Wagner, depois de discutida acabou por parecer aceitável aos sujeitos58.
 Das conclusões deste estudo preliminar, utilizámos, para já, apenas a primeira 
parte relativa ao questionário, cujas respostas se revelaram extremamente pertinentes, quer
para a construção do documento de nivelamento do conhecimento dos participantes na 
experiência empírica, quer para a construção do Pré e Pós-teste. Em virtude de pretendermos 
centrar o estudo nos seus objetivos principais, optámos por não utilizar de momento 
o inventário, deixando entretanto em aberto essa hipótese para estudos futuros.
 Apresentado que está o estudo preliminar, passamos de seguida à descrição
do estudo piloto que comportou uma amostra mais alargada. Neste âmbito, como pode 
ser observado de seguida, focámos a análise na interação dos sujeitos com os conteúdos 
do tópico de aprendizagem e com o sistema operacional que lhes serviu de suporte, 
tendo em vista eventuais correções.   
  4. 6. 2. Estudo piloto
 O estudo piloto realizou-se com um grupo de sujeitos detentores de características
 
 55  ANEXO 2.
 56  Idem.
 57  Idem.
 58  Idem.
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académicas semelhantes às da amostra do estudo principal, isto é, dez alunas do Curso 
de Licenciatura em Educação de Infância, da Universidade de Aveiro.
 Centrado particularmente no mediador multiperspetival, hipertexto/hipermédia de 
aprendizagem – em virtude da sua maior complexidade em relação à base de informação/
/estudo de estrutura unidisciplinar – este estudo piloto teve a duração aproximada de 180 
minutos e com ele procurámos clarificar as dimensões que passamos a enumerar:
 1. A forma e o modo como é percebida a informação.
 2. O impacto da contextualização do tópico de aprendizagem, na literatura e na 
música de traços impressionistas.
 3. Os aspetos considerados fáceis na aplicação informática.
 4. Os aspetos considerados difíceis na aplicação informática.
 5. O tempo necessário para percorrer a informação.
 Esta pré-experiência desenrolou-se em dois momentos distintos. O primeiro 
momento correspondeu à interação livre dos sujeitos com o mediador multiperspetival, 
hipertexto/hipermédia de aprendizagem e, consequentemente, com os temas de 
complexidade conceptual e a abordagem entrecruzada do conhecimento em escrutínio: 
a paisagem estética impressionista. Por sua vez, o segundo momento correspondeu 
a um diálogo informal com os sujeitos e dos sujeitos entre si, relativamente às cinco 
dimensões de análise acima indicadas, diálogo este estabelecido a partir do método 
já referido da “reflexão falada”.
 As conclusões que retivemos deste processo sinteticamente dizem o seguinte:
 Em termos genéricos, a abordagem do mediador multiperspetival, hipertexto/
/hipermédia de aprendizagem foi bem recebida e percebida pelo grupo de sujeitos. 
Estes consideraram “muito interessante” o ambiente de aprendizagem flexível proporcionado 
pelo mediador, e sublinharam ser “muito mais agradável estudar por este meio do que 
pela forma tradicional”. 
 Sendo a maioria dos sujeitos oriunda da área das Humanidades, e reconhecendo 
ter abordado o tópico de aprendizagem agora proposto, ao longo de toda a escolaridade, 
sobretudo nas disciplinas de História e Português, afirmaram contudo ter uma ideia não 
213
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
214
muito precisa do impressionismo. Porém, os conceitos estéticos impressionistas tratados 
pelos temas de complexidade conceptual, e a forma como são apresentados, despertaram 
a sua curiosidade. Segundo a opinião dos sujeitos quer estes temas, quer o seu modo 
de abordagem, “sublinham e ajudam a compreender aspetos relevantes do conteúdo que, 
de outra forma, não se tornariam notórios e percetíveis”.
 Sobre a forma integrada de leitura da linguagem estética do impressionismo na 
pintura, por recurso à literatura e à música de traços impressionistas, estes sujeitos 
revelaram-se extremamente surpreendidos. De acordo com as suas próprias palavras, 
“nunca tinham pensado que estas diferentes disciplinas estivessem tão relacionadas”. 
Acrescentaram ainda que, doravante, “iriam prestar mais atenção às correspondências 
entre os assuntos”, pois consideravam que “aprender desta forma conjugada ajuda 
a perceber melhor os conceitos, e a fixar melhor os aspetos relevantes dos conteúdos 
das diversas disciplinas curriculares”. 
 Reiterando, amiudadas vezes, o quanto lhes tinha sido agradável ver associados 
a imagem, o texto, o som e o vídeo, os sujeitos privilegiaram este último média, dizendo 
que as imagens e a música “tinham tornado o estudo muito apelativo”. Entretanto, a 
música permaneceu como a representação do conhecimento que congregou mais simpatia 
entre todos os participantes na experiência, e as referências à mesma, à sua “presença 
sem interferência”, manteve-se ao longo de todo o diálogo.
 Quanto aos aspetos que foram considerados fáceis, na utilização da aplicação
informática – isto é, do mediador multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem, 
em termos de software – os sujeitos indicaram: (i) a “navegação” entre casos didáticos; 
(ii) o cruzamento de temas de complexidade conceptual, e (iii) o nível de concentração 
que foi possível estabelecer, no contacto com os diferentes conteúdos, graças à música 
“suave” e “envolvente”. Por outro lado, quanto aos aspetos que foram considerados 
difíceis, no uso da aplicação informática, os sujeitos mencionaram: (i) a não coincidência 
automática do início dos campos de texto, com o início das diversas cenas; (ii) a não 
inclusão da palavra “Fim”, no termo de um bloco de informação, e (iii) a ausência de uma 
orientação formal, no desenvolvimento da pesquisa eletrónica dos conteúdos.
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 Finalmente, em relação ao tempo considerado necessário para percorrer a 
informação, os sujeitos notaram que, depois de terem “navegado” livremente através da 
aplicação informática, durante trinta minutos, ocuparam cerca de outros trinta minutos 
para tratarem cada um dos cinco casos do mediador hipertexto/hipermédia de aprendizagem, 
perfazendo um total de 180 minutos.
 Deste estudo piloto, a partir do qual foi possível efetuar correções que visaram 
a otimização das aplicações informáticas das bases de informação/estudo em geral, 
e do mediador multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem em particular,
passamos à experiência consubstanciada no estudo principal que, pelas razões que 
adiante explicitaremos, designamos por estudo de modelos mistos.
  4. 6. 3. Estudo de modelos mistos
 O estudo principal que realizámos e do qual damos agora conta em termos 
metodológicos é, como deixámos expresso na introdução geral, uma ressonância de 
problemas sentidos na nossa vivência pedagógica e didática de vários anos. Com efeito, 
ao longo desta vivência, temos verificado que a compartimentação rígida do conhecimento 
complexo – a sua apresentação com base numa dimensão única, ou a sua utilização a 
partir de abstrações não inseridas no contexto de aplicação – para além de ser reducionista, 
dificulta a aprendizagem e a transferência do conhecimento para situações novas. Assim,
por forma a obstar a estas dificuldades, desenvolvemos as bases de informação/estudo 
que tornámos presentes de modo detalhado, no capítulo anterior, e para observar, 
compreender, avaliar e descrever a forma como os sujeitos interagem com estas mesmas
bases, e como através delas constroem o seu próprio conhecimento, levámos a cabo 
este estudo que, de acordo com a terminologia de Abbas Tashakkori e Charles Teddlie, 
designámos: estudo de modelos mistos59.
 Como pode observar-se no organigrama da página 209, este estudo de modelos 
 59 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 19). Op. cit..
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mistos teve início com os procedimentos prévios expressos no estudo preliminar. Após 
estes procedimentos prévios estabelecemos contacto com uma turma do 1º Ano do Curso 
de Licenciatura em Educação de Infância, da Universidade de Aveiro, que aceitou participar 
nesta experiência empírica. Selecionámos, então, de forma aleatória, vinte e dois sujeitos 
dessa turma, com os quais firmámos um protocolo de aprendizagem, e que viriam a constituir 
a “amostra de oportunidade”60 base deste estudo. 
 Instituída que foi esta amostra – caracterizada em termos etários, curriculares e de 
literacia informática, no início do capítulo vertente – procurámos “nivelar” os conhecimentos 
dos seus membros a respeito da estética impressionista na pintura. Neste sentido, 
convidámos todos os sujeitos a estudarem o documento gráfico que elaborámos, sobre 
o tópico de aprendizagem, e que denominamos: O Impressionismo na Pintura61. 
 Seguidamente, desenvolvemos o estudo piloto que acabámos de descrever nas
páginas anteriores e, duas semanas depois do “nivelamento”, foi aplicado aos sujeitos 
participantes na experiência, o Pré-teste, descrito nas páginas 186 e 187.  Através deste 
Pré-teste – onde diversas questões mais ou menos estruturadas visavam mobilizar o 
conhecimento declarativo, o conhecimento processual, e estabelecer parâmetros com 
vista à medida de transferência do conhecimento – procurámos avaliar os pontos de 
partida cognitivos destes sujeitos participantes, antes do começo da sua interação com 
as bases de informação/estudo.
 Ao Pré-teste seguiu-se o estudo principal que, como foi mencionado, intitulamos 
estudo de modelos mistos. O desenvolvimento da vertente empírica deste estudo de 
modelos mistos efetuou-se com o grupo de vinte e dois sujeitos referido, depois de 
previamente se ter estabelecido o protocolo de aprendizagem. Entre outros aspetos, 
neste protocolo foi estabelecido o horário e número de sessões a votar ao estudo, tendo 
ficado acordado que, no final de cada uma das sessões, os participantes na experiência 
registariam os seus pontos de vista sobre essa sessão nos Diários. Esta experiência
 
 60  KNIGHT, Peter T., (2002: 47). Op. cit..
 61  ANEXO 4 .
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empírica, com as bases de informação/estudo, teve lugar em duas salas da disciplina 
de Oficina de Informática, da Universidade de Aveiro, e foi inserida no contexto das aulas 
práticas desta disciplina, por amável cedência da sua Professora Titular. 
 
 A entrada para cada uma das salas foi realizada de forma aleatória pelos sujeitos,
sendo que uma das salas foi votada à experiência com a base de informação/estudo 
de abordagem unidimensional (AU) e a outra sala dedicada à experiência com a base de 
informação/estudo de abordagem multiperspetival (AM), factos estes que eram desconhecidos 
pela totalidade dos sujeitos. Em qualquer uma destas situações de aprendizagem, 
a experiência compreendeu três sessões de três horas. Genericamente, a primeira sessão 
foi votada ao contacto direto dos participantes na experiência com as características 
físicas, técnicas e temáticas das bases de informação/estudo; a segunda sessão foi 
dedicada à leitura, em profundidade, da paisagem estética impressionista, mediante 
múltiplas travessias temáticas desta paisagem, através dos temas de complexidade 
conceptual; e a terceira e última sessão serviu para consolidar os conhecimentos dos 
participantes e clarificar dúvidas sobre toda a informação veiculada. 
 
 Após as três sessões de interação com as bases de informação/estudo, os sujeitos
participantes na experiência realizaram o Pós-teste referido na página 189. Este teste, 
para além de incluir na primeira fase uma réplica das questões apresentadas no Pré-teste, 
integrou, também, na segunda fase, realizada um mês depois, uma questão de resposta 
aberta, visando a transferência remota do conhecimento. Por outro lado, duas semanas 
depois do Pós-teste, os sujeitos foram objeto de Entrevistas semiestruturadas, como 
mencionámos na página 190.
 O estudo de modelos mistos que desenvolvemos insere-se no que Abbas Tashakkori 
e Charles Teddlie definem como: “estudos que são produtos do paradigma pragmatista e 
que combinam as abordagens qualitativa e quantitativa em diferentes fases do processo 
de investigação”62. Na verdade, este estudo de modelos mistos, tendo subjacente ao 
desenho metodológico a orientação pragmatista assinalada no organigrama da página 197,
 62 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 19). Op. cit. 
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apresenta-se como um estudo que integra os métodos qualitativos e quantitativos em 
várias fases do estudo. Estas fases são, respetivamente: (i) a formulação do problema;
(ii) a relação de objetivos; (iii) as questões de investigação; (iv) o desenho metodológico 
 
de investigação; (v) a recolha dos dados; (vi) a análise dos dados, e (vii) a interpretação 
e descrição dos resultados.
 Mais do que estabelecer nos vários níveis do estudo, a distinção entre método 
qualitativo ou método quantitativo – utilizando a terminologia de K. R. Howe63 – a ênfase 
é aqui colocada na integração destes métodos, nas diversas valências deste mesmo 
estudo, como sugere John W. Cresswell64. Neste âmbito, concordamos com Brewer e 
Hunter, quando defendem que a “abordagem multimétodo” pode ser aplicada a todas 
as fases do processo de investigação65.
 As razões para a escolha deste desenho metodológico de modelos mistos
fundam-se na coerência e eficácia que buscámos para o estudo, a partir das perspetivas 
teóricas que adotámos. Estas perspetivas teóricas, radicando-se em termos genéricos 
no paradigma epistemológico relativista, encontram-se, em termos específicos, no que 
concerne às estratégias metodológicas de investigação, intimamente associadas à 
desconstrução pragmatista. Esta orientação pragmatista, por contraponto às abordagens 
positivista e pós-positivista, é uma orientação esquematizada por Abbas Tashakkori 
e Charles Teddlie, segundo os seis princípios filosóficos que a seguir se referem66.  
 
 1. Quanto aos métodos: utilização combinada dos métodos “quantitativo e qualitativo”.
 2. Quanto à lógica: uso simultâneo das lógicas “dedutiva e indutiva”.
 3. Quanto à epistemologia: integração dos “pontos de vista objetivo e subjetivo”.
 4. Quanto à axiologia: crença de que os “valores desempenham um papel relevante 
na interpretação dos resultados”.
 5. Quanto à ontologia: “aceitação de que existe uma realidade externa; escolha
 63 HOWE, K. R., (1988). Op. cit..
 64 CRESWELL, John W., (2003 a: 19). Op. cit..
 65 BREWER, John, & HUNTER, Albert, (2006: 8-9). Op. cit..
 66 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 23). Op. cit..
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das explicações que melhor evidenciem aspetos relevantes”.  
 6. Quanto às ligações causais: “convicção de que talvez existam relações causais, 
mas que nunca seremos capazes de sobre elas possuir opiniões definitivas”.
 A assunção desta orientação pragmatista de múltiplas nuances prende-se com 
a coerência e eficácia que buscámos para o estudo, pelos motivos que a seguir se 
apresentam. Em primeiro lugar porque, assumindo como princípio os pontos de vista 
objetivo e subjetivo do relativismo epistemológico, esta orientação reflete estes mesmos 
pontos de vista nos diferentes domínios do processo de investigação. Em segundo lugar 
porque, como diz David Silverman, esta orientação permite uma perspetiva cumulativa 
dos dados e resultados, a partir de diferentes contextos de observação67.
 Foram justamente estes motivos que, para além das múltiplas questões de 
investigação, presidiram ao princípio da utilização combinada dos métodos qualitativos 
e quantitativos em várias fases do estudo. Deste modo, a utilização combinada destes 
métodos deve-se, tanto à ressonância que sobre os mesmos tiveram as questões de 
investigação, quanto à sua correspondência com os pontos de vista subjetivo e objetivo 
da perspetiva epistemológica adotada. Por outro lado, esta utilização combinada dos 
métodos qualitativos e quantitativos deve-se aos “benefícios potenciais”68 procurados 
a partir da concatenação destes métodos, concatenação esta que, tendo por base as 
sugestões de Charles S. Reichardt e Thomas D. Cook, visava permitir o seguinte: 
 a) Atender à pluralidade dos propósitos colocados pelas múltiplas questões do 
processo de investigação.
 b) Combinar cada método-tipo com a perspetiva e técnicas do outro, e em relação
aos mesmos propósitos, dado que: os métodos qualitativos estão associados a uma 
perspetiva do mundo antropológica, e a técnicas de compreensão pessoal, senso comum 
e introspeção; enquanto os métodos quantitativos estão associados a uma perspetiva
 67 SILVERMAN, David, (2005: 121). Doing Qualitative Research. (2º ed.). London: Sage Publications.
 68 REICHARDT, Charles S.; COOK, Thomas D. (1979: 21). “Beyond qualitative versus quantitative 
 methods”. In COOK, Thomas D.; REICHARDT, Charles S., (ed.) (1979). Qualitative and Quantitative
 Methods in Evaluation Research. Beverly Hills: Sage Publications, Inc.
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do mundo científico natural, e a técnicas de contagem, graduação, e raciocínio abstrato.
 c) Detetar e reduzir enviesamentos através de operações convergentes, tendo 
em conta, nomeadamente, que o foco qualitativo na validade descritiva, e não na 
randomização da amostragem, pode informar os procedimentos quantitativos, e que 
muitas das conceções clássicas de validade, associadas ao desenho quantitativo, 
podem informar os métodos qualitativos.
 No que concerne ao uso das lógicas dedutiva e indutiva, no decurso do ciclo de 
investigação – ou ciclo de processos de inferência – este uso, como aconteceu com a 
escolha dos métodos, foi uma vez mais definido em função da questão a ser respondida.
Basicamente, todo este processo consistiu num movimento contínuo que – através da 
lógica dedutiva – passou das nossas conceções teóricas baseadas em experiências 
prévias e na literatura, para as predições particulares que estabelecemos e, destas 
predições particulares – através da lógica indutiva – passou dos fundamentos dos 
resultados baseados nos dados observados, para as inferências gerais (ou teoria) que 
consequentemente desenvolvemos. 
 Neste movimento contínuo de um extremo a outro do ciclo de processos de 
inferência – dedutiva e indutiva – em busca de respostas para as questões de investigação 
que colocámos, tanto partimos de premissas genéricas que, a nível macro, presumimos 
serem verdadeiras, como partimos de detalhes específicos que, a nível micro, retirámos 
da análise dos dados empíricos, fruto da experiência de aprendizagem dos sujeitos. 
Entretanto, em alguns pontos do processo de inferência usámos, conjuntamente, os dois 
tipos de lógica – dedutiva e indutiva – e os dois tipos de métodos – quantitativo e qualitativo – 
construindo, assim, o que Abbas Tashakkori e Charles Teddlie designam por: “estudo de 
modelos mistos com múltiplas aplicações dentro da fase do estudo”69. 
 Por outro lado, no que diz respeito à estratégia metodológica de integração dos 
pontos de vistas subjetivo e objetivo, esta surge como inevitável a partir da utilização
combinada dos métodos qualitativos e quantitativos, já anteriormente referida. Sendo 
 69 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 25). Op. cit.. 
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apoiada pela argumentação pragmatista de que “a pesquisa científica não é formalista”70, 
e de que pode ter-se ao mesmo tempo uma orientação epistemológica objetiva e subjetiva,
ao equacionar-se uma questão de investigação, esta estratégia metodológica relativista 
que seguimos consistiu, por vezes, num desenvolvimento ininterrupto entre os dois polos.
Ou seja, embora em alguns pontos possa dizer-se que fomos mais subjetivos, e em outros 
mais objetivos, a integração dos dois pontos de vista ocorreu, uma vez mais, em função 
dos desafios apresentados pelo desenho das múltiplas questões de investigação.
 O princípio axiológico pragmatista, fundamentado na crença de que os valores 
desempenham um papel relevante na interpretação dos resultados de uma investigação, 
estruturou, igualmente, o desenho metodológico deste estudo de modelos mistos. Neste 
âmbito, aproximámo-nos do modelo interpretativo de investigação referido por Michael 
Bassey71, ou seja, considerámos que a nossa racionalidade, na observação e atribuição 
de sentido aos resultados da aprendizagem, não está isenta de subjetividade, porquanto 
reflete as condições do nosso “solo mental”72 ou sistema valorativo interno.   
 Por último, embora reconhecendo com Abbas Tashakkori e Charles Teddlie que 
os princípios pragmáticos mais controversos dizem respeito à ontologia e causalidade73, 
neste estudo atendemos ainda a que – não obstante a realidade ser muitas vezes uma
construção do indivíduo – existe um mundo externo independente das nossas mentes, 
em relação ao qual uma boa explicação singular não deve preterir uma outra boa explicação 
alternativa, mas integrá-la. Concomitantemente, assumimos neste estudo de modelos 
mistos o “prudente optimismo pragmatista”74, sobre a possibilidade de compreendermos 
as relações de causa-efeito. Em relação a este princípio, sem excluirmos o pensamento 
de que poderão existir relações causais, julgámos ser difícil concluir, de forma definitiva, 
sobre estas relações de causalidade.
 
 70 Idem. 
 71 BASSEY, Michael, (1999: 43-4). Case Study Research in Educational Settings. Buckingham: 
 Open University Press.
 72 PROUST, Marcel, (s/d a: 184). Op. cit..
 73 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 27-9). Op. cit..
 74 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (ib: 29). 
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 Seguindo estes princípios de orientação estratégica pragmatista, o desenho do
 
estudo de modelos mistos que estamos a apresentar insere-se no terceiro movimento
metodológico que, de acordo com Abbas Tashakkori e Charles Teddlie, emergiu por volta
de 199075. A matriz metodológica deste estudo, ultrapassando o modelo de Patton76
– que preconizava a combinação das abordagens qualitativa e quantitativa na recolha de 
dados – define-se a partir da expansão desse modelo proposta por Abbas Tashakkori 
e Charles Teddlie77, que recomendam ainda a combinação destas abordagens noutras 
componentes do processo de pesquisa como o design e a análise de dados. Esta matriz 
sintetiza-se nas dimensões que passamos a referenciar nas alíneas que se seguem: 
 a) Segundo o design de investigação, trata-se de um estudo de modelos mistos, 
centrado em múltiplas questões de investigação, envolvendo um continuum de pesquisas 
associadas ao processo de construção do conhecimento dos sujeitos, após a sua interação 
com as bases de informação/estudo, e pesquisas associadas ao produto, ou resultado,
dessa mesma construção do conhecimento.
 b) Segundo a obtenção e tratamento dos dados, é um estudo que compreende 
os métodos quantitivos e qualitativos, respetivamente, por recurso a instrumentos de 
medida como o Pré-teste e o Pós-teste, e, por recurso a instrumentos que nem sempre 
implicaram de modo direto a quantificação, como o “thinking aloud, os Diários, a observação 
participante, as Atividades, o registo dos Percursos de navegação e as Entrevistas.
 c) Segundo a análise dos dados, apresenta-se como um estudo que se fundamenta,
simultaneamente, na análise quantitativa e inferência e na análise qualitativa e inferência. 
A análise quantitativa integra diversificadas medidas técnicas de localização e dispersão
 75 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 14-7). Op. cit.; TEDDLIE, Charles,; TASHAKKORI, 
 Abbas, (2003: 4-5). “Major issues and controversies in the use of mixed methods in the social and 
 behavioral sciences”. In TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (2003). (Eds.). Handbook of 
 Mixed Methods in Social & Behavioral Research. Thousand Oaks: Sage Publications, Inc.
 76 PATTON, Michael Q., (1980: 109-111). Qualitative Evaluation Methods. (1ª ed.). Beverly Hills:
 Sage Publications, Inc.
 77 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 53-5). 
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dos resultados, e múltiplas distribuições e estimativas de valores. A análise qualitativa 
comporta a análise de temas à priori (análise de conteúdo manifesto); a análise de 
temas emergentes (análise de conteúdo latente), e o desenvolvimento de categorias 
de codificação (códigos de contexto, de definição da situação, de processo e de estratégia).
 Para o estabelecimento de confiança na validade dos resultados, este estudo 
comporta, ainda, operações específicas, como as que são operacionalizadas através da 
“metáfora metodológica da triangulação”78. Veja-se, a este propósito, o próximo capítulo.
 78 ERZBERGER, Christian,; KELLE, Udo,  (2003: 459-462) . “Making inferences in mixed methods
 the rules of integration”. In  TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, 2003. Op. cit..
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 Capítulo 5: Análise e discussão dos resultados 
                             
 5. 1. Introdução
 A compartimentação do conhecimento, no âmbito da aquisição de conceitos sobre 
a linguagem estética impressionista na pintura – o nosso problema original – é, como este
que refere Popper, um problema difícil. Por sua vez, a tentativa de solução que defendemos 
para resolver este mesmo problema, podendo não ser ousada, é pelo menos uma tentativa 
árdua ou trabalhosa. Tal como a entendemos e assinalámos em capítulos anteriores, 
esta solução requer uma abordagem em suporte flexível, hipertexto-hipermédia, que micro-
contextualize o impressionismo na pintura, por recurso a múltiplos temas de complexidade 
conceptual, e macrocontextualize o impressionismo na pintura, pelo estabelecimento 
de analogias estéticas com a literatura e a música de traços impressionistas.
 Assim, também como diz Popper, o termos empreendido levar por diante esta 
solução originou “novos problemas à espera de solução”2. Se estes novos problemas 
são ou não “tanto mais interessantes quanto o problema original”3 não o vamos julgar. 
Vamos, sim, neste capítulo, tentar esboçar algumas respostas para o conjunto de problemas 
– ou questões de investigação – levantadas a partir do problema original que colocámos
 1 POPPER, Karl R., (1989: 58). Em Busca de um Mundo Melhor. Lisboa: Editorial Fragmentos, Ltd
 (2ª ed.). (Tit. orig. Auf der Suche Nach Einer Besseren Welt. 1988).
 2 Idem.
 3 Idem.
 A solução de qualquer problema 
origina novos problemas à espera de 
solução. Estes novos problemas são 
tanto mais interessantes quanto mais 
difícil o problema original e quanto mais 
ousada a tentativa de solução1.
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e da tentativa de solução que idealizámos: o mediador multiperspetival de aprendizagem, 
que procurámos conceber como um ancorador que fosse plástico. Recordemos, pois, 
estas questões:
 1. Que interação desenvolvem os sujeitos com a aplicação informática?
 2. Que relação estabelecem os sujeitos com a ecologia conceptual do tópico 
de aprendizagem?
 3. Como percecionam os sujeitos a informação/aprendizagem?
 4. De que forma modificam os sujeitos a sua motivação no decurso da aprendizagem?
 5. De que modo constroem os sujeitos a sua autonomia vs. ritmo de aprendizagem?
 6. Quais os ganhos determinados pela abordagem multitemática das bases de
informação/estudo ao nível: (i) do conhecimento declarativo; (ii) do conhecimento 
processual; (iii) da transferência próxima; (iv) da transferência remota?
 7. Em que medida a abordagem holístico/integrativa do mediador multiperspetival 
de aprendizagem influencia: (i) o conhecimento declarativo; (ii) o conhecimento 
processual; (iii) a transferência próxima; (iv) a transferência remota?
 Dado que estas questões de investigação – tanto do ponto de vista qualitativo 
como quantitativo – envolvem uma pluralidade de aspetos que urge analisar e discutir, 
iremos considerar cada uma individual e detalhadamente. Para o efeito, analisaremos os 
dados emergentes da aprendizagem no que concerne à aquisição e transferência do 
conhecimento e discutiremos os resultados dessa análise. As assunções subjacentes 
a todo este processo complexo são apresentadas de seguida.
 
 5. 2. Assunções analíticas básicas
 
 As questões de investigação que acabámos de referir são, como dissemos no 
capítulo precedente, elementos centrais deste estudo de modelos mistos. Estas questões 
pertinentes a atitudes e a situações de aprendizagem são, também, a razão e substância 
do presente capítulo, como veremos mais adiante. De momento, iremos fazer referência 
Capítulo 5                                                                                                   Análise e discussão/conclusão dos resultados 
aos pressupostos de base que presidiram aos múltiplos e diversificados procedimentos 
que implementámos, com vista à obtenção das respostas possíveis para estas questões. 
Vejamos em que consistiram estes procedimentos.
 Correspondendo aos “estudos que são produto do paradigma pragmatista, e que 
combinam as abordagens qualitativa e quantitativa em diferentes momentos do processo 
de investigação”4, o presente estudo de modelos mistos implicou, na verdade, um conjunto 
de procedimentos complexo. Estes procedimentos, desenvolveram-se de acordo com o 
curso operacional do processo de investigação indicado no organigrama da figura 5.1, 
uma adaptação do processo preconizado por Anthony J. Onwuegbuzie e Charles Teddlie5.
 
 Como se pode depreender deste organigrama, o curso operacional do processo 
de investigação centrou-se em quatro elementos interativos: a coleta dos dados, a análise 
dos dados, a interpretação dos dados e a validade ou “qualidade das inferências”6.
 4 TASHAKKORI, Abbas; TEDDLIE, Charles, (1998: 19). Op. cit.
 5 ONWUEGBUZIE, Anthony J.; TEDDLIE, Charles, (2003: 351-383). “A framework for analyzing
 data in mixed methods research”. In TASHAKKORI, Abbas; TEDDLIE, Charles, (eds). (2003). Op. cit.
 6 TEDDLIE, Charles,; TASHAKKORI, Abbas, (2003: 36). “Major issues and controversies in the use of 


























Figura 5.1 – Processo de investigação do estudo de modelos mistos 
Interpretação
dos dados
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 Por sua vez, como se pode observar no organigrama da página anterior, enquanto
elemento interativo do processo de investigação, a análise de dados integrou cinco fases 
distintas, a saber: (1) a redução dos dados; (2) a exposição dos dados; (3) a transformação 
dos dados; (4) a comparação dos dados, e (5) a integração dos dados. Finalmente, após 
a interpretação dos dados e a validação das inferências, as conclusões à luz do contexto 
teórico emergiram como corolário deste curso operacional do processo de investigação 
do estudo de modelos mistos. 
 Dada a complexidade de todo este processo de investigação, indicaremos, 
de modo detalhado, em que se traduziram na prática os seus elementos interativos. 
Começamos, assim, por fazer referência ao primeiro elemento interativo, ou seja, a 
coleta dos dados, após o que entraremos no curso multifaseado de análise dos dados 
que levámos a efeito. 
 5. 3. Coleta dos dados
                                      
 Como afirmámos anteriormente, tendo por horizonte as questões de investigação 
que colocámos, os métodos de investigação utilizados neste estudo de modelos mistos 
deram origem a dois tipos de dados, ou seja, um conjunto de dados qualitativos e um 
conjunto de dados quantitativos. O conjunto de dados qualitativos – de raiz semiestruturada 
e indutiva, e que visa  desenhar o processo de construção do conhecimento pelos sujeitos – 
foi coligido na forma textual a partir de instrumentos de recolha de dados como: (i) os 
registos escritos dos Diários; (ii) os registos eletrónicos dos Percursos de navegação; 
(iii) os registos eletrónicos das Atividades, e (iv) os registos verbais das Entrevistas, 
convertidos na forma textual mediante transcrições. O conjunto de dados quantitativos – 
de natureza estruturada e dedutiva, e que visa assegurar a avaliação de conhecimentos 
dos sujeitos antes e após a experiência com as bases de informação/estudo – foi coligido 
na forma numérica a partir de instrumentos de recolha de dados como: (i) o Pré-teste
e (ii) o Pós-teste. 
 As estratégias implementadas no tratamento destas assembleias de dados 
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multipolares serão apresentadas de seguida, naquele que definimos como segundo 
elemento interativo do curso operacional do processo de investigação, designadamente 
a análise dos dados.
 5. 4. Análise dos dados
  5. 4. 1. Redução dos dados
 Os dados qualitativos que iremos analisar de imediato são os registos escritos dos 
Diários, bem como os registos eletrónicos dos Percursos de navegação e das Atividades.
A análise das Entrevistas aos participantes na experiência, por razões relacionadas com 
o desenho de investigação, serão tratadas mais adiante. Vejamos, deste modo, passo 
a passo, o desenrolar das estratégias de redução dos dados qualitativos.
   
    5. 4. 1 .1. Dados qualitativos
 A primeira fase da análise que desenvolvemos no domínio dos dados qualitativos
consistiu na redução destes dados textuais, da sua forma original, para formas suscetíveis 
de serem codificadas e tratadas descritivamente. Como referem Matthew B. Miles e A. 
Michael Huberman, esta redução permitiu “selecionar, focar, simplificar, abstratizar e 
dar nova forma aos dados”7.
 Em termos genéricos, a redução dos dados realizou-se no plano qualitativo através 
da análise de conteúdo. Em termos específicos, e particularmente no que concerne aos 
Diários, esta redução centrou-se na análise categorial e efetivou-se através de uma 
codificação baseada na: (i) instituição de unidades de registo e de contexto; (ii) definição 
da frequência de ocorrências como regra básica de enumeração, e (iii) classificação
e agregação dos dados em categorias8.
 
 7 MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (1994: 10). Qualitative Data Analysis. An Expanded
 Sourcebook. Thousand Oaks: Sage Publications.
 8 BARDIN, Laurence, (1991: 103-121; 153). Análise de Conteúdo. Lisboa: Editições 70, Lda. (Tit. orig.
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 Igualmente no plano qualitativo, e no que diz respeito à avaliação da tarefa 
designada Atividades, o tratamento dos dados abrangeu, ainda, uma análise de carácter 
estrutural, inspirada no modelo subjacente à taxonomia SOLO9. Comecemos pelo 
questionário dos Diários.
    
     5. 4. 1. 1. 1. Diários
 Constituindo para os sujeitos participantes um momento de reflexão, no final de 
cada uma das três sessões de aprendizagem, o registo das suas impressões nos Diários 
teve por fundamento as respostas às cinco perguntas referenciadas no capítulo anterior10. 
Destas cinco perguntas obtiveram-se outras tantas respostas, que se instituiram como os
segmentos mais amplos de conteúdo a ser analisado: as unidades de contexto. A redução 
destes dados realizou-se a partir de uma sumarização frásica, ou seleção de segmentos 
mínimos de conteúdo semântico relevante – as unidades de registo – segmentos esses 
que, como veremos mais adiante, foram classificados, agrupados e codificados em 
múltiplas classes ou categorias11.                                                           
 Sendo que o registo da frequência de ocorrências nestas categorias se fará em 
cada uma das unidades de enumeração, ou sessões de aprendizagem, reportar-nos-emos, 
para já, à primeira sessão e à primeira pergunta dos Diários, por forma a descrevermos, 
sucessiva e detalhadamente, os resultados da redução destes dados. A primeira pergunta
dos Diários colocada aos sujeitos participantes na experiência foi a seguinte: a) Sentiu-se 
motivada(o) ao longo desta sessão? Explicite.
 
 L’ Analyse de Contenu. 1977. Paris: Presses Universitaires de France.). GHIGLIONE, Rodolphe;
 MATALON, Benjamin, (1992: 188-196; 212-214). O Inquérito. Teoria e Prática. Oeiras: Celta Editora 
 Lda. (Tit. orig. Les Enquêtes Sociologiques: Théories et Pratique. 1978. Paris. Armand Colin.). 
 RICHARDS, Lyn, (2005: 86-103). Handling Qualitative Data. A Practical Guide. London: Sage 
 Publications.
 9 BIGGS, J. B., & COLLIS, K. F. (1982: 24-25). Evaluating the Quality of Learning: The SOLO 
 Taxonomy. New York: Academic Press. ROSÁRIO, Pedro,; et al., (2004: 325-341). “Desarrollo de 
 competencias en la Universidad: una proposta para la evaluación de los logros alcanzados”. In 
 TAVEIRA, M. Céu, et alli, (2004). Desenvolvimento Vocacional ao Longo da Vida. Coimbra: Livraria 
 Almedina.
 10 ANEXO 9.
 11 ANEXO 10.
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 Com esta pergunta visámos recolher dados que permitissem responder à questão 
de investigação nº 4, apresentada no início deste estudo de modelos mistos, ou seja, 
a questão onde levantamos a seguinte interrogação: De que forma modificam os sujeitos 
a sua motivação no decurso da aprendizagem?
 Neste sentido, depois da análise dos dados obtidos na primeira sessão, os mesmos
foram classificados em três classes: Não; Um pouco, e Sim. A classe expressa pelo 
vocábulo recorrente Não, congrega e sintetiza segmentos de conteúdo como, por exemplo, 
os que abaixo se apresentam sublinhados:
 — Na verdade, não me senti muito motivada (...). Uma das razões que encontro para esta 
desmotivação é o facto de ser a primeira vez que tomo contacto com um CD-ROM desta natureza.
 — Sinceramente não. Eu não estava preparada para este tipo de apresentação e facilmente 
me senti desconcentrada (...).
 — Não me senti muito motivada (...), porque o tópico em questão ainda não me despertou
interesse.
 — Muito honestamente não. O programa está muito bem concebido mas tem demasiada
informação (...).
 Como pode observar-se nestes segmentos, ou unidades de registo, alguns sujeitos 
participantes afirmaram, no final da primeira sessão, que não se sentiram motivados. Esta 
ausência de motivação inicial é explicitada com base, respetivamente: (i) na falta de 
familiaridade com o modelo estrutural de abordagem à aprendizagem; (ii) nas características 
do tópico proposto, e (iii) no excesso de informação veiculada.
 Por sua vez, a classe assente na expressão Um pouco, agrupa e resume, entre 
outros, segmentos de conteúdo como os abaixo indicados: 
 — No princípio, (...), estava pouco motivada mas, depois, quando comecei a tirar apontamentos, 
o CD despertou-me alguma curiosidade.
 — Um pouco, pois o tópico não me agrada muito, embora reconheça a sua utilidade (...) 
como fonte de informação para o trabalho que vou realizar sobre o impressionismo na disciplina 
de Oficina de Informática.
 — Um pouco, apesar dos textos serem extensos e complexos. O que motiva mais são as
imagens, o som, e a forma de apresentação da matéria.
 Nestes segmentos de conteúdo verifica-se que outros participantes na experiência 
empírica afirmaram, também no final da primeira sessão com as bases de informação/
/estudo, que sentiram alguma motivação. Os fatores apresentados para este índice de 
motivação radicam-se no desempenho espontâneo de uma tarefa como, por exemplo, 
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“tirar apontamentos”, e na utilidade prática imediata do tópico proposto, isto é, servir de 
fonte de informação para um trabalho curricular. No entanto, surge uma dissonância. 
Isto é, se o modelo estrutural de abordagem à aprendizagem apresentado, pelo seu 
carácter inabitual suscitou dificuldades a alguns participantes que se disseram não 
motivados, pelas mesmas razões, revelou-se como um polo facilitador da motivação 
para um dos participantes que se considera um pouco motivado, sobretudo pela “forma 
de apresentação da matéria”.
 
 Finalmente, a derradeira classe aglutinadora, relativa aos dados da primeira sessão, 
agrega segmentos de conteúdo como os indicados a sublinhado nas frases a seguir
apresentadas, segmentos esses dos quais emergiu o Sim, a respeito da pergunta Sentiu-se 
motivada(o) ao longo desta sessão? Explicite.
 — Sim, porque se trata de algo novo; analisar um documento no computador é mais
atrativo que estudar por fotocópias.
 — Pode dizer-se que sim, pois foi a primeira vez que tive a hipótese de estudar algo desta
forma, a qual nos permite um grande e fácil acesso a toda a informação (...).
 — Posso dizer que me senti motivada (...), uma vez que este CD-ROM é muito chamativo
e cativa a curiosidade para se ir explorando cada vez mais.
 — Sim, uma vez que o programa apresenta vários temas exploratórios, com características
diversas, torna-se motivante analisá-las.
 — Sim, porque para além das excelentes imagens e dos excelentes textos, era possível
ouvir música ao mesmo tempo que se pesquisava.
 — Sim, porque gostei das pinturas e das músicas que as acompanhavam, e porque tudo
estava relacionado.
 A partir destas respostas foi possível observar-se que o verdadeiro foco da 
motivação dos participantes se centrou na novidade, facilidade, e curiosidade suscitada 
pelas características heurísticas dos hipertextos de flexibilidade cognitiva propostos. 
Simultaneamente, sendo a qualidade da informação também referenciada pelos sujeitos, 
o nexo entre os conteúdos visuais, textuais e sonoros apresentados revelou-se como um 
dos pontos mais relevantes em termos de incentivo à aprendizagem. Assim, no final da 
primeira sessão, os segmentos de conteúdo agrupados na classe Sim que acabámos de 
referir, juntamente com os da classe que a precedeu, configuram as abordagens das 
bases de informação/estudo como favoráveis à motivação.
 A tradução desta motivação, em termos de registo gráfico de frequência de 
ocorrências, é apresentada no gráfico 5.1 da página que se segue. Como pode verificar-se 
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neste gráfico, a motivação na primeira sessão comportou seis segmentos de conteúdo 
codificáveis na classe Não; sete na classe Um pouco; e nove na classe Sim. Ou seja, 
do grupo de 22 participantes no estudo, obtiveram-se nesta sessão seis respostas 
negativas, sete de pendor mais positivo que negativo e nove francamente positivas. 
 
 A forma como esta motivação evoluiu, da primeira para a segunda sessão, é o que 
iremos verificar de seguida. Em termos gerais, a análise das respostas à pergunta que 
estamos a considerar – a) Sentiu-se motivada(o) ao longo desta sessão? Explicite – 
permite reconhecer que a motivação dos sujeitos evoluiu no sentido positivo na segunda 
sessão de interação com as bases de informação/estudo. 
 Vejamos, em pormenor, em que se traduzem alguns exemplos destas novas 
respostas codificadas, respetivamente, nas classes Não, Um pouco e Sim, às quais se 
acrescentaram, nesta segunda sessão, as classes Mais e Menos, por forma a registar-se 
não só a evolução dos índices de motivação dos sujeitos participantes nesta experiência 
empírica, como a intensidade da evolução dessa mesma motivação. No que concerne 
aos segmentos de conteúdo classificados na classe Não, apesar das participantes 
afirmarem, por exemplo:
 — Continuo a sentir-me desmotivada. O tema do Impressionismo não me agrada muito.
 — Não. (...) A repetição da informação não ajudou.












Não Um pouco Sim
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constata-se que as respostas negativas à pergunta da alínea a) dos Diários são em menor
 
número do que na primeira sessão. Não obstante, o desagrado em relação ao tópico 
proposto mantém-se e surge um dado novo, ou seja, uma reação de descontentamento 
relativamente à repetição da informação.
 Por outro lado, se as respostas negativas são mais reduzidas, as respostas onde 
se inserem os segmentos de conteúdo classificáveis na categoria Um pouco diminuem 
de forma drástica, e são do teor que se segue:
 — Embora esteja um pouco mais motivada, penso que ainda não é o suficiente.
 — Senti-me pouco motivada, pois já tinha visualizado o programa uma vez.
o que, para além da nota de confirmação do desconforto provocado pela repetição da 
informação, significa, antes de mais, que as opiniões dos participantes se deslocaram 
para um nível mais afirmativo, como iremos ver mais adiante. Já no que diz respeito às 
respostas francamente codificáveis de modo positivo, verifica-se, em primeiro lugar, que 
nesta sessão o Sim se traduz do seguinte modo:
 — Sim, pois este programa permite-nos fazer uma abordagem da matéria muito mais
interessante do que nos livros.
 — Sim, embora esteja a tornar-se muito repetitivo pois já são muitas horas de exploração.
 — Continuo a sentir-me motivada, embora já não seja novidade, pois existem vários
assuntos nos quais ainda não tinha reparado. 
 — Sim, é sempre bom e construtivo aprendermos coisas novas, bem como aprofundarmos
algumas questões não totalmente esclarecidas.
 — Sim, já sabia o que me “esperava” na aula e isso motivou-me.  
 — Penso que sim. Nesta sessão tínhamos o objetivo de recolher a informação que nos
parecesse necessária e, deste modo, a motivação focou-se nesse sentido.
 Deste conjunto de respostas se infere: (i) que a abordagem flexível, em formato 
digital, das duas bases de informação/estudo é considerada “muito mais interessante” 
do que a abordagem tradicional dos livros, em suporte de papel; (ii) que a repetição dos 
conteúdos temáticos, mau grado o desconforto provocado pelo seu carácter iterativo, 
é relativamente bem aceite enquanto forma de consolidar conhecimentos, e tomar 
contacto com os assuntos que numa primeira fase não foram apreendidos; e (iii) que 
o conhecimento do “território” da aprendizagem e o estabelecimento de objetivos de curto 
prazo potenciaram a motivação.
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 Simultaneamente, ainda no domínio das respostas codificáveis de modo positivo 
mas, desta feita, revelando um acréscimo de motivação, emerge nesta sessão uma nova 
categoria assente na expressão Mais, expressão esta que ressalta como palavra-chave, 
a partir da sumarização frásica de afirmações como as que passamos a transcrever:
 — Relativamente à sessão anterior, penso que a minha motivação foi mais forte agora, 
pois já me encontro mais adaptada ao programa e ao tópico do Impressionismo. 
 — A minha motivação foi sem dúvida maior nesta sessão, visto eu ter conseguido tirar 
alguns apontamentos para meu uso pessoal.
 — Nesta sessão senti-me mais motivada, uma vez que optei por tomar nota do significado
dos vários temas (...), o que despertou a minha atenção e me fez compreender melhor o tópico de
aprendizagem.
 — Contrariamente à sessão anterior, esta sessão pareceu-me mais simples. Concentrei-me, 
e comecei a desenvolver uma pesquisa mais profunda do programa.
 Como pode observar-se, o sentido ascendente da motivação radica-se na adaptação 
aos meios disponibilizados para a aprendizagem mas, acima de tudo, firma-se numa 
atitude pró-ativa dos participantes perante os desafios dessa mesma aprendizagem. 
Neste particular, expressões como “tirar apontamentos” e “tomar notas” são relevantes, 
quer como ressonância de hábitos fortemente arreigados a um ensino assente em suporte 
material, quer como tradução objetiva da própria motivação.
 Por fim, para além destas duas últimas categorias que acabámos de referir, 
a redução dos dados coligidos na segunda sessão deu ainda lugar a uma outra classe 
que, de acordo com o discurso dos sujeitos e por contraponto à classe Mais, foi por nós 
assinalada pelo vocábulo Menos. Eis o contexto em que se insere esta classificação:
 — Senti-me um bocado menos motivada do que na primeira vez, pois já tinha visto o CD-
-ROM na totalidade.
onde se observa que a repetição do conhecimento veiculado se apresenta como uma 
questão controversa, mesmo num quadro em que se vislumbra alguma motivação.
 Em síntese, na segunda sessão de aprendizagem, e por confronto com a sessão 
inicial, observa-se que os participantes neste estudo modificaram a sua motivação de uma 
forma substantiva no sentido positivo. Do cômputo geral das respostas se infere que, 
não obstante as referências nem sempre favoráveis à repetição do conhecimento, as bases
de informação/estudo emergem como facilitadoras da motivação, ao suscitar nos sujeitos 
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uma interação atenta, multidimensional e multifacetada com esse mesmo conhecimento. 
 A frequência de ocorrências desta segunda sessão expressa-se, respetivamente, 
em cinco segmentos de conteúdo classificáveis na classe Não; dois na classe Um pouco; 
sete na classe Sim; sete na classe Mais, e um na classe Menos, como consta no gráfico 
5.2 apresentado mais abaixo nesta página. Neste gráfico, fazendo paralelo com o gráfico 
5.1 da primeira sessão, ressaltam dois aspetos fundamentais. Por um lado, a diminuição 
de opiniões classificáveis na classe Um pouco; por outro, a emergência de uma nova 
categoria – a categoria Mais – por forma a integrar os segmentos de conteúdo em que 
é manifesto o aumento de motivação.
 Resta-nos agora saber se este cenário se confirma na terceira e última sessão, 
pelo que passamos desde já à análise e redução dos dados que se seguem. As respostas 
analisadas após a terceira e última sessão de interação, com as bases de informação/
/estudo, do mesmo modo que as respostas anteriores apontam para uma evolução positiva 
da motivação. Observemos as particularidades desse acréscimo de motivação, começando 
pelas respostas em que o Não foi o termo de classificação:  
 
 — Não me senti motivada, a única motivação que tive foi executar a atividade proposta.
 — Não me senti motivada ao longo desta sessão, porque parece tudo demasiado repetitivo.
 Este padrão de respostas negativas diminuiram de número nesta sessão, do mesmo 










Não Um pouco Sim Mais Menos
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modo que outras de expressão idêntica diminuíram da primeira para a segunda sessão. 
As respostas que foram codificadas revelam, entretanto, que o desempenho da atividade 
proposta foi, como verificámos anteriormente, potenciador da motivação. O mesmo não 
ocorre com a repetição da informação, que uma vez mais se apresenta como um fator 
não muito favorável à motivação. Passemos agora às respostas codificadas na classe 
Um pouco. 
 — Mantenho a mesma opinião [continuo a sentir-me motivada], embora já esteja um pouco 
cansada deste tópico.
 Este tipo de respostas, que na terceira sessão aumentaram ligeiramente de 
número, denotam o cansaço natural de alguns participantes ao fim de três sessões
de 180 minutos, dedicadas a um tratamento intensivo da informação. Por outro lado, as 
respostas em que a sumarização frásica implica a codificação na classe Sim são respostas 
que evidenciam o pragmatismo já denotado anteriormente pelos sujeitos participantes, 
e estabelecem um nexo natural entre o grau de entrega à tarefa e a motivação.
 — Sim. Porque a partir do estudo com o CD-ROM fico consciente do modo de aplicar os 
conteúdos no trabalho para a disciplina de Oficina de Informática.
 — Em parte sim, uma vez que fiz uma leitura mais aprofundada sobre o impressionismo.
 No que concerne às respostas codificáveis na classe Mais, de novo se confirma 
que, ao fim de vários anos de uma escolaridade tradicional, os participantes no estudo 
se sentem mais motivados quando solicitados a perseguir um objetivo pré-determinado. 
 — Sim. Foi realmente a sessão de que mais gostei, devido ao facto de termos um objetivo
específico: identificar os temas mais relevantes que estudámos, e desenvolver uma reflexão sobre
a importância desses temas no impressionismo.
 — Hoje senti-me mais motivada, visto que respondi a uma questão e não andei a divagar
pelo programa.
 Todavia, a preocupação com o desempenho de uma tarefa, ao diminuir a vertente 
lúdica da pesquisa, dá também lugar a um pequeno decréscimo da motivação como pode
observar-se na resposta que se segue:
 — Nas sessões anteriores estava mais motivada, pois ainda estava na fase da exploração 
e descoberta. Nesta última sessão estava mais preocupada em ir sintetizando os assuntos na sua 
globalidade.
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 Finalmente, nesta terceira sessão de interação com as bases de informação/
/estudo, a resposta à pergunta Sentiu-se motivada (...) deu lugar a uma nova expressão-
chave – ou seja, a expressão Muito mais – extraída de uma sumarização frásica onde 
os sujeitos manifestam de novo o seu agrado perante a tarefa que lhes foi proposta:
 — A terceira sessão foi aquela em que senti muito mais motivação, uma vez que nos 
foi pedido que realizássemos uma pequena atividade (que adicionámos ao programa), na qual 
tínhamos que escolher um ou mais temas que nos parecessem relevantes, e identificar o seu papel 
na linguagem impressionista. Foi mesmo muito interessante.
 — Esta sessão de trabalho correu muitíssimo bem, uma vez que serviu de síntese em
relação ao tópico do impressionismo.
 Deste modo, o histograma de frequências desta terceira e última sessão, presente 
no gráfico 5.3 que seguidamente se apresenta, regista as seguintes ocorrências: quatro 
respostas classificáveis na classe Não; três na classe Um pouco; quatro na classe Sim; 
quatro na classe Mais; duas na classe Menos; e cinco na classe Muito mais. 
 Constata-se, assim, em relação ao quadro de frequências da segunda sessão,
que a motivação dos sujeitos participantes neste estudo de modelos mistos se robusteceu 
ainda mais na terceira sessão, o que sugere existir um grau de congruência assinalável 
entre as bases de informação/estudo e a motivação por elas gerada, nomeadamente, 
em função da tarefa de síntese do conhecimento inserida nestas bases, e desenvolvida 








Não Um pouco Sim Mais Menos Muito mais
Gráfico 5.3 – Diários: 3ª Sessão / a) Sentiu-se motivada(o) ao longo desta sessão? Explicite.
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 Tendo chegado ao final das três sessões de aprendizagem, podemos pois concluir
que a resposta à primeira pergunta dos diários – a) Sentiu-se motivada(o) ao longo desta 
sessão? Explicite – recolheu opiniões maioritariamente favoráveis dos sujeitos, no decurso 
das várias sessões. Com efeito, não obstante a especificidade do tópico proposto, 
e o desconforto por vezes induzido pela repetição da informação, os participantes neste 
estudo de modelos mistos encontraram nas bases de informação/estudo: (i) a curiosidade 
despertada por uma abordagem não tradicional do conhecimento; (ii) a interatividade 
induzida por uma abordagem flexível do conhecimento, e (iii) a apreensibilidade conferida
por uma abordagem que facilita múltiplas travessias do conhecimento.
 Passemos agora à segunda pergunta do questionário dos Diários, através da qual 
os sujeitos participantes neste estudo de modelos mistos são inquiridos da seguinte 
forma: b) O que aprendeu de novo? A partir da análise das respostas a esta alínea b) dos 
Diários visamos perspetivar a questão de investigação nº 3, onde colocamos a interrogação 
que se segue: Como percecionam os sujeitos a informação/aprendizagem?
 A análise de conteúdo das respostas dos sujeitos à alínea b) do questionário dos 
Diários – onde se pergunta O que aprendeu de novo? – permitiu o desdobramento desta 
pergunta aberta em duas vertentes distintas no que concerne à análise dos dados, e o 
desenvolvimento de dois vetores diversos no que respeita à sua codificação. A primeira 
vertente possibilitou a análise da forma como foi percebida a informação de âmbito 
particular. A segunda vertente permitiu a análise do modo como foi desenvolvida a interação 
entre os âmbitos particular/global da informação. Do primeiro vetor de análise dos dados, 
emergiram quatro classes unidimensionais de codificação denominadas: Nada de particular; 
Definir/aprofundar conceitos; Sintetizar conceitos; e Ilustrar conceitos. Do segundo vetor 
de análise surgiu uma classe multidimensional de codificação, designada Delinear inter-
-relações, a qual compreende quatro sub-classes: (i) Conceitos/temas; (ii) Casos/minicasos; 
(iii) Domínios (estéticas); (iv) Autores (técnicas).
 Assim, na primeira sessão da experiência de aprendizagem, perante a pergunta 
O que aprendeu de novo? desenha-se a classe subordinada à expressão Nada de particular,
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a partir de segmentos de conteúdo como os que passamos a transcrever:  
 — Nesta sessão andei a “ver por alto” o programa sobre o impressionismo, por isso não 
tenho nada de específico a mencionar.
 — Aprendi a utilizar determinadas funções do programa e mais nada de particular.
 Para estes participantes, a primeira sessão foi uma sessão de reconhecimento 
da paisagem conceptual que consubstancia o impressionismo e, simultaneamente, de 
descoberta das potencialidades das bases de informação/estudo. A sua atenção, não 
se tendo focado em nada de particular, concentrou-se em aspetos básicos relevantes, 
como a delimitação do território de aprendizagem e o precisar das “funções” interativas
da aplicação informática.
 Nos segmentos de conteúdo que seguidamente se reproduzem verifica-se, 
entretanto, que outros participantes nesta experiência empírica transpuseram estas 
demandas iniciais, focando a sua atenção na clarificação dos conhecimentos prévios 
que possuíam sobre o impressionismo, desenhando, deste modo, outras classes como 
a codificada segundo a expressão Definir/aprofundar conceitos. Eis os segmentos:
 — Estive a melhorar os meus conhecimentos sobre os aspetos que podem definir o
impressionismo na pintura.
 — Muita coisa, pois tinha outra noção da forma como se define a pintura impressionista.
 — Na minha opinião, como nunca se sabe tudo sobre determinado assunto, julgo que vou 
aprendendo sempre algo de novo. Nesta sessão fiquei a conhecer poemas, melodias e pinturas
que têm em comum características que definem o impressionismo, e que até então eu desconhecia.
 Por sua vez, a classe Sintetizar conceitos advém de segmentos de conteúdo 
como os que seguidamente se apresentam, onde os participantes são um pouco mais 
precisos nas suas afirmações:
 — Aprendi que a pintura impressionista representa o início da Arte Moderna, e talvez tenha 
adquirido alguma sensibilidade para analisar e sobretudo para apreciar quadros.
 — Fiquei a conhecer algumas características do impressionismo que desconhecia como, 
por exemplo, a coloração das sombras. 
 — Reforcei o que sabia sobre o impressionismo na pintura, e percebi que este tem origem 
no desejo de representação das primeiras impressões fornecidas pela realidade.
 — Aprendi que a representação de sensações foi uma preocupação para os impressionistas 
das diversas áreas.
 Sendo que a pergunta aberta da alínea b) dos Diários foi objeto de respostas
 
detalhadas por parte de alguns sujeitos, essas respostas implicaram, por vezes, uma 
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codificação múltipla, e a consequente integração simultânea dos vários segmentos de 
conteúdo semântico em diferentes categorias. Assim, uma mesma resposta, em função do 
seu conteúdo, pode conter segmentos coligidos, por exemplo, nas duas últimas classes 
que acabámos de referir ou nas que se seguem, designadamente na que congrega os 
próximos segmentos de conteúdo sobre os temas de complexidade conceptual, ou seja, 
a classe Ilustrar conceitos: 
 — Aprendi que na pintura impressionista a captação da luz tem por objetivo representar
a mudança constante do aspeto exterior dos objetos. 
 — Aprendi que a cor é talvez o elemento visual mais importantante na pintura impressionista.
 — Aprendi que os pequenos traços de cor, dos quadros impressionistas, ao misturarem-se 
nos olhos do observador, dão origem a novas cores.
 — [Aprendi] que nos quadros impressionistas a aplicação de duas cores puras, lado a lado, 
permite a mistura ótica dessas cores na visão da pessoa que observa.
 — Aprendi, sobretudo, a ter uma noção mais precisa do que é o impressionismo, especialmente 
através das imagens que nos transmitem uma sensação de ritmo e movimento, provocado pela
pintura “em vírgulas”.
 — [Aprendi] que no impressionismo o ritmo tem a ver com as cores e a mistura de tons.
 Na segunda vertente de análise dos dados, em que a sumarização frásica das 
respostas dos sujeitos implicou a codificação das mesmas na classe multidimensional 
Delinear inter-relações, obtiveram-se respostas como as agrupadas na sub-classe Casos/
/minicasos e que são do seguinte teor:
 — Aprendi que Combray, de Marcel Proust, é uma obra literária com características que, 
até certo ponto, se assemelham à pintura impressionista das Nympheas de Claude Monet, 
e não aprendi muito mais, pois esta foi a primeira sessão e procurei apenas ficar com uma ideia 
geral do impressionismo.
 — Achei essencialmente interessante a análise de poemas e pinturas, de forma segmentada
e progressiva, a partir dos diferentes casos tratados no programa.
 Ainda no âmbito da classe multidimensional Delinear inter-relações surge outra 
subclasse – que visa esboçar a forma como é percebida pelos sujeitos a interação entre 
os vários domínios do conhecimento com caraterísticas impressionistas – subclasse esta 
que designamos Domínios (estéticas) e que compreende exemplos como os seguintes:
 — Aprendi, com grande surpresa, que o impressionismo tanto pode encontrar-se na pintura, 
como na literatura ou na música.
 — Para mim foi surpreendente verificar que o impressionismo “liga” a pintura, a literatura
e a música.
 — Aprendi que o impressionismo engloba muitas mais áreas do que aquelas que eu poderia 
imaginar: pintura, literatura e música.
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 Por último, igualmente no âmbito da classe multidimensional Delinear inter-relações, 
surgem fragmentos de conteúdo que desenham as correspondências estabelecidas pelos
sujeitos entre artistas impressionistas ou, por hipótese, entre as diferentes técnicas de 
obras diversas do mesmo autor. Parte destes fragmentos, compilados na subclasse 
Autores (técnicas), são agora apresentados:
 — Fiquei a conhecer o nome de vários artistas que, independentemente da sua área de 
atividade, foram impressionistas. Entre esses artistas refiro Monet e Debussy, pois tentei comparar 
as suas formas de expressão. Tive ainda a oportunidade de aprofundar os meus conhecimentos 
no que toca às definições sobre o impressionismo em termos gerais.
 — [Aprendi] a forma como a obra de autores como Mallarmé e Marcel Proust está relacionada 
com o impressionismo.
 Finalizada a análise das respostas à pergunta Que aprendeu de novo?, relativas 
à primeira sessão de aprendizagem, verifica-se que os diferentes segmentos de conteúdo 
se distribuiram da seguinte forma: três na classe Nada de particular; 12 na classe Definir/ 
/aprofundar conceitos; seis na classe Sintetizar conceitos; nove na classe Ilustrar conceitos; 
seis na subclasse Casos/minicasos; quatro na subclasse Domínios (estéticas); e três 
na subclasse Autores (técnicas). A este propósito veja-se o gráfico 5.4 que a seguir se 
apresenta, o qual traduz visualmente estas frequências de ocorrências.
 
 De assinalar que na primeira sessão não surgiu nenhuma referência suscetível de




























Gráfico 5.4 – Diários: 1ª Sessão / b) O que aprendeu de novo?
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a classe Conceitos/temas – que agrupa segmentos de conteúdo onde os sujeitos da
experiência empírica, cruzando casos e minicasos diversos, estabelecem relações entre 
os quinze conceitos ou temas de complexidade conceptual já referidos. 
 Passamos agora à análise dos dados fornecidos pelos Diários na segunda sessão
de aprendizagem. Nesta segunda sessão – e novamente no que concerne à pergunta 
b) O que aprendeu de novo? – surgem codificáveis na classe Nada de particular, expressões
de carácter residual como a que se segue:
 — Não aprendi nada que fosse totalmente novo, no que diz respeito à pintura impressionista, 
visto que na última sessão já tinha explorado quase tudo.
 Para outros participantes a segunda sessão constituiu uma oportunidade para 
Definir/aprofundar conceitos, classe esta utilizada para codificar segmentos de discurso 
como os que a seguir se transcrevem:
 — Todo o conhecimento que eu tinha sobre o impressionismo foi mais aprofundado.
 — Fiquei a compreender melhor o significado da luz/cor no impressionismo. 
 
 A aquisição conceptual, quando significativa, implica naturalmente uma conexão 
com os conhecimentos já estabelecidos. Como pode observar-se ainda nos próximos 
segmentos que ilustram a classe Sintetizar conceitos, aprender significados conceptuais 
representou para os sujeitos uma forma de ampliar os conhecimentos prévios, após 
contrastarem os conhecimentos que possuíam com a nova informação, facto que envolveu 
tanto a absorção de um vocabulário mais alargado, quanto a aptidão para formular 
princípios associados ao tópico de aprendizagem. Vejamos alguns desses segmentos:
  — Estive a tentar perceber melhor a forma como os pintores impressionistas representavam 
as sensações que sentiam a partir do que viam.
 — Através da pintura impressionista aprendi que a realidade não existe por si mesma, 
mas é aquilo que a nossa consciência fornece.
 — Aprendi que o registo dos pormenores fugazes que a realidade transmite é muito importante
para os artistas impressionistas das diversas áreas.
 A esta aquisição conceptual em que surge ativado o conhecimento declarativo, 
associa-se o conhecimento processual que paralelamente foi construído pelos sujeitos 
e do qual as próximas sumarizações frásicas são uma ressonância breve:
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  — Achei particularmente interessante a forma como Monet captou a luz na Cathedral de 
Rouen, representando vários momentos do dia, e o facto de se poder fazer uma visita virtual ao 
interior desta catedral.
 — Aprofundei um pouco mais as noções que tinha da primeira sessão como, por exemplo, 
a de que na pintura impressionista a importância da cor ultrapassou a importância do desenho dos 
seres e objetos.
 — Compreendi que, nas pinturas impressionistas, a representação da textura, através de 
pequenas pinceladas, cria ritmo e faz vibrar as cores.
 — Aprendi que as imagens podem ter sonoridade através da cor.
 Codificada na classe Ilustrar conceitos, esta seleção de segmentos de conteúdo,
de índole processual designa um conjunto de ações que – a par do conteúdo de cariz 
declarativo, expresso em respostas anteriores – permitem compreender a forma como 
os sujeitos construíram o conhecimento. Entretanto, sendo inegável a importância 
intrínseca de cada conceito em termos particulares, para que se possa falar de construção 
de significados esses conceitos terão de estar relacionados entre si. É justamente o que 
se verifica nas próximas unidades de registo agrupadas na classe designada Conceitos/
/temas onde a comparação, o estabelecimento de semelhanças e diferenças, e a busca 
de analogias conceptuais é empreendida pelos sujeitos. Vejamos estes exemplos:
 — Pela primeira vez tive a noção de que, para analisarmos uma pintura, uma composição
musical ou uma obra literária impressionista, é importante observá-la a partir de vários temas
(como a cor, o ritmo, etc.) para podermos perceber o seu significado segundo vários pontos de 
vista. Deste modo, ser-nos-á mais fácil, no final, entender a obra pretendida como um todo.
 — Aprendi que existem temas impressionistas tais como a textura, a sonoridade e a cor, 
que podem ser observados e sentidos de formas semelhantes em áreas tão diversas como a
música, a literatura e a pintura.
 — Aprendi bastante, na medida em que comecei a ter a noção de que temas como o ritmo, 
a luminosidade e a musicalidade, ligam as várias vertentes impressionistas: música, pintura, literatura.
 Subjacente ao estabelecimento destas inter-relações encontra-se a matriz da 
travessia da paisagem conceptual wittgensteiniana, que estrutura o suporte flexível, 
hipertexto/hipermédia das bases de informação/estudo. Decorrentes destas travessias,
os segmentos de conteúdo semântico dos Diários dos sujeitos codificados na classe 
Casos/minicasos, integram as seguintes expressões:
 — Nesta sessão estive a comparar com atenção os dois primeiros casos: Meules e La 
Cathédrale de Rouen.
 — Analisei em profundidade as características do caso A tarde de um Fauno e comparei
estas características com as do caso Nymphéas.
 — Aprendi a equiparar aspetos de alguns minicasos de Combray com outros minicasos 
como, por exemplo, minicasos da obra A tarde de um Fauno, o que para mim foi cativante.
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 Por último, no final da segunda sessão de aprendizagem com as bases de 
informação/estudo, os registos escritos dos Diários comportam segmentos de conteúdo
como os que de seguida surgem agrupados na classe Domínios (estéticas):
 — Aprendi um pouco na vertente da literatura e da pintura, visto que estive a estudar 
Combray e Les Nymphéas, que tentei comparar.
 — Como na sessão anterior, verifiquei uma vez mais que o impressionismo, embora tendo
origem na pintura, também se manifesta na música o que para mim foi uma novidade.
 — Aprendi que existem bastantes semelhanças entre o impressionismo na literatura, na
música e na pintura.
 — A música, em harmonia com imagens, deu para relacionar estas duas áreas e perceber 
melhor características que lhes são comuns.
 Na medida em que nesta sessão o discurso dos sujeitos nos Diários não integra
unidades de registo susceptíveis de serem codificadas na classe Autores (técnicas), 
concluímos a análise dos dados fornecidos pelas respostas à pergunta O que aprendeu 
de novo?, com a apresentação do gráfico 5.5 onde se assinalam as seguintes ocorrências: 
duas unidades de registo codificadas na classe Nada de particular; nove na classe Definir/
/aprofundar conceitos; 10 na classe Sintetizar conceitos; 17 na classe Ilustrar conceitos; 
12 na subclasse Conceitos/temas; oito na subclasse Casos/minicasos; e nove na subclasse 
Domínios (estéticas). 
 Deste registo de frequência de ocorrências da segunda sessão, transitamos nas 





























Gráfico 5.5 – Diários: 2ª Sessão / b) O que aprendeu de novo?
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 Na terceira sessão, à semelhança do que aconteceu nas sessões anteriores, 
a apresentação da pergunta dos Diários: O que aprendeu de novo? proporcionou aos 
sujeitos uma ocasião para refletirem e tomarem consciência dos seus próprios processos 
cognitivos, mobilizados para aprender conceitos. Este acesso aos processos cognitivos, 
desenvolvidos de forma intencional pelos sujeitos, facultaram uma vez mais informações 
sobre o conhecimento declarativo e processual que ao longo da sessão foram construindo. 
Vejamos algumas sumarizações frásicas em que é desenhada esta construção do 
conhecimento, começando pela classe Nada de particular onde se agrupam segmentos
de conteúdo semântico como os seguintes:
 — Uma vez que o principal objetivo nesta sessão foi a clarificação de algumas noções 
sobre a pintura impressionista, a apreensão de novas matérias não foi relevante.
 — Mais nada. Já vi o que tinha a ver. A única coisa que fiz foi elaborar uma resposta para
a “atividade” que nos foi indicada e relacionar vários temas.
 Num registo diferente, outros participantes na experiência empírica tendo-se 
centrado ao longo da terceira sessão de aprendizagem no exercício de Definir/aprofundar 
conceitos, afirmam que:
 — Explorei e aprofundei conceitos como o de tempo, já estudado anteriormente.
 — Aprofundei algumas características do impressionismo que na sessão anterior já tinha 
estudado e, a partir de temas como o de luminosidade, procurei descobrir semelhanças e diferenças 
entre as “Ninfas”, a “Catedral de Rouen” e as “Medas”.
 A construção do conhecimento declarativo, sempre presente no discurso dos 
sujeitos ao longo das sessões de aprendizagem, é assinalado nas próximas unidades de
registo codificadas na classe Sintetizar conceitos:
 — Fiquei a compreender por que motivo muitas vezes se define o impressionismo na pintura 
como a “revolução da mancha de cor”.
 — Nesta sessão resumi as características dos conceitos que me parecem mais importantes 
nas diversas áreas como os conceitos de: modernidade, cor, textura e ritmo.
 — Procurei assimilar melhor as noções gerais sobre o impressionismo que tinha estudado
nas sessões anteriores (como, por ex. a noção de temporalidade).
 Por outro lado, em segmentos de conteúdo onde a construção do conhecimento
processual é evidenciado e que foram agrupados na categoria Ilustrar conceitos, são 
referidos aspetos como os que passamos a citar:
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 — Consegui apreender melhor a informação sobre a técnica impressionista: representação
dos objetos como se apresentam através dos efeitos da luz; ausência de contorno nas formas; 
abandono do claro-escuro; coloração das sombras; mistura ótica das cores na tela através da 
aplicação de cores puras lado a lado. 
 Entretanto, um aspeto relevante sobreleva da análise dos Diários na terceira 
sessão de aprendizagem: um acréscimo substancial no que concerne à interação entre
os âmbitos particular/global da informação, particularmente no que se refere aos conceitos
ou temas de complexidade conceptual. Ou seja, enquanto na primeira sessão de
aprendizagem, com as bases de informação/estudo, a inter-relação entre Conceitos/temas
permaneceu omissa nos discursos dos sujeitos, nesta terceira sessão estes últimos
revelaram uma fluência e flexibilidade notáveis ao estabelecerem relações intra e inter 
conceitos da estética impressionista. Veja-se a propósito os exemplos que se seguem:
 — Na sessão de hoje estive a comparar temas como a modernidade e a luminosidade,
nas diversas áreas em estudo, e a tentar relacionar estes assuntos.
 — A partir da textura, aprendi as diferenças e semelhanças que existem entre as pinturas
de Claude Monet, Combray de Marcel Proust e o Prélude e l’ Après Midi d’ un Faune de Claude 
Debussy.
 — Aprendi que o tópico do impressionismo não é simples, uma vez que envolve um conjunto 
de temas – como o ritmo, a luz, a cor, a textura, etc. – e implica a descoberta constante das
relações entre várias disciplinas, sendo portanto necessário estudá-lo sob uma perspetiva comparada.
 — Aprendi a relação que existe entre a pintura, a música e a literatura, no campo da cor.
 — Na medida em que cada sessão representou uma nova aprendizagem, fiquei a saber 
que o impressionismo, nas suas várias vertentes (musical, literária e plástica) obedece a determinados
temas (por ex., cor, luminosidade, etc.), que são comuns à maioria das obras deste género.
 Consequentemente, a inter-relação entre Casos/minicasos emerge como uma 
vertente privilegiada nesta sessão de aprendizagem, vertente esta da qual as próximas
sumarizações frásicas são exemplos:  
 — Aprendi a relacionar os casos Les Meules e Prélude à l’ Après Midi d’ un Faune,através 
do tema que escolhi: a sonoridade.
 — O estudo dos vários mini-casos do Prélude à l’ Après Midi d’ un Faune permitiu-me encontrar
semelhanças e diferenças entre eles, e relacioná-los com as pinturas de Monet.
 — Estudei o tema da luminosidade em todos os casos que nos foram fornecidos, e descobri 
quais as diferentes formas de se representar este tema na pintura, na música e na literatura.
 No âmbito da inter-relação entre Domínios (estéticas) destacamos a frase: 
 — Gostei principalmente de descobrir que, ao organizar o cruzamento dos assuntos de 
maneira diferente, se pode chegar a conclusões não percebidas nas outras sessões. Achei também 
interessante confirmar a existência de características comuns às várias formas de expressão.
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 Por último, a ilustrar a classe Autores (técnicas) – e, de certo modo, a encerrar 
as respostas à pergunta dos Diários: O que aprendeu de novo? – um dos sujeitos da 
experiência empírica de aprendizagem refere o seguinte:
 — Tentei verificar as relações existentes entre as formas de expressão de impressionistas
como Monet, Proust e Debussy), e consolidar os meus conhecimentos sobre o Impressionismo.
 Sintetizando o conjunto de unidades de registo relativas à terceira sessão, 
apresenta-se em seguida o gráfico 5.6 onde se verificam as seguintes frequências de 
ocorrências: cinco na classe Nada de particular; oito na classe Definir/aprofundar conceitos; 
12 na classe Sintetizar conceitos; 14 na classe Ilustrar conceitos; 18 na subclasse
Conceitos/temas; 10 na subclasse Casos/minicasos; nove na subclasse Domínios 
(estéticas); um na subclasse Autores (técnicas). Eis o gráfico:
 Vejamos agora os resultados da análise do conteúdo semântico das respostas 
dos sujeitos participantes relativa à terceira pergunta do questionário dos Diários centrada 
nas bases de informação/estudo. A pergunta é a seguinte: c) Que aspetos considerou 
fáceis (ou positivos) na aplicação informática? A classificação destes dados processou-se 
em função de três categorias: duas unidimensionais denominadas, respetivamente, 
Utilidade e Aceitabilidade, e uma categoria multidimensional designada Usabilidade, 






























Gráfico 5.6 – Diários: 3ª Sessão / b) O que aprendeu de novo?
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 Associamos o termo Utilidade à “capacidade de um sistema, programa ou dispositivo, 
para desempenhar funções, em conformidade com os fins para os quais foi projetado”12. 
Assim, na primeira sessão de aprendizagem com as bases de informação/estudo, de
acordo com as respostas dos sujeitos à pergunta c) Que aspetos considerou fáceis 
(ou positivos) na aplicação informática?, foram codificadas na categoria Utilidade 
segmentos de conteúdo semântico como os que de imediato se apresentam:
 — O programa está bem estruturado e é fácil aceder à informação e desenvolver a pesquisa 
sobre o tópico do impressionismo.
 — O CD-R  está bem conseguido no que diz respeito à facilidade de consulta.
 Por sua vez, entendemos o termo Usabilidade como a “capacidade de um sistema, 
programa ou dispositivo, para ser facilmente compreendido e comodamente usado pelo 
utilizador”13. Deste modo, no âmbito da categoria designada Usabilidade, a subclasse Eficácia 
– ou exatidão e perfeição com que as bases de informação/estudo permitem atingir 
finalidades essenciais – integra unidades de registo como as que se seguem:      
 — Acho o programa fácil de usar, pois as hiperligações estão bem indicadas e explícitas, 
bem como o modo de “sair” delas e voltar ao menu inicial.
 — [Achei fáceis] os acessos ao texto, o avançar e retroceder nas diferentes páginas, a entrada 
nas descrições e na temática. A apresentação de filmes tornou ainda mais agradável a visualização.  
 Similarmente, ainda no plano da Usabilidade mas desta feita na subclasse Eficiência 
– ou exatidão e perfeição de objetivos das bases de informação/estudo, em paralelo com
os recursos adotados – destacamos as seguintes sumarizações frásicas: 
 — Considero que a estruturação do programa permite uma fácil compreensão e utilização
de todos os recursos que são colocados à nossa disposição.
 — A forma de acesso às várias temáticas está muito explícita, o que facilita a exploração 
contínua, embora eu ache que todo o programa é muito acessível em todos os aspetos. 
 — Na minha opinião, a utilização do CD-R é muito acessível. Assim sendo, dois dos aspetos 
que achei mais interessantes, e me facilitaram a pesquisa da informação, foram a presença de 
botões e setas que nos permitem navegar de uma informação para outra agilmente, e o modo de 
abrir e fechar todas as janelas de informação.
 12 SMITH, Andy, (1997: 11). Human Computer Factors: A Study of Users and Information Systems. 
 London: McGraw-Hill Publishing Company.
 13 SMITH, Andy, (ib: 12-13).  
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 Na última subclasse da categoria Usabilidade, intitulada Satisfação – ou sentimento
de aprovação e conforto provocado pelas bases de informação/estudo – foi coligido um 
conjunto de segmentos mínimos de conteúdo semântico relevante, emanado da análise 
das respostas dos sujeitos e que são reproduzidos de seguida:
 
 — Descrição, notas, etc., foram fáceis de utilizar.
 — Todos [os aspetos]. O programa é relativamente fácil de manejar.
 — Penso que o programa é agradável de utilizar pois não encontrei dificuldades nenhumas.
 Finalmente, resta fazer menção à classe intitulada Aceitabilidade. A esta classe, 
que pode ser considerada um fator subjacente à satisfação, foi atribuído um papel 
destacado por forma a ser desenhada, com clareza, a confiabilidade induzida nos sujeitos
participantes pelas bases de informação/estudo. Vejamos, a este propósito, os próximos 
fragmentos de discurso:
 — Gostei da simplicidade das caixas de texto (do contexto, da descrição e dos temas).
 — A parte do programa analisada foi de fácil compreensão no seu geral.
 — O programa é de fácil acesso e a movimentação dentro dele é simples. Os botões para nos
deslocarmos são de simples compreensão.
 — Ao longo desta sessão de utilização do programa achei acessível a forma como pudemos
complementar a informação existente nos casos, através das breves descrições dos vários minicasos, 
dos temas que lhe estão associados, e da análise do seu contexto.
 — O CD-R está bem construído, a sua organização é simples o que torna simples a pesquisa.
 — O programa incentivou a aprendizagem, sendo os diferentes aspetos relativos à sua 
utilização inequivocamente fáceis, pelo que espero reter bem o que aprendi.
 — A forma de usar [o programa] é bastante acessível, e o modo de exposição dos vários 
temas é bastante esclarecedor. 
 — Acho que há grande facilidade de movimentação dentro do programa, pelo que não 
considero que tenha sido difícil aceder e explorar os assuntos.
 Deste modo, no que concerne à pergunta dos Diários c) Que aspetos considerou 
fáceis (ou positivos) na aplicação informática?, a frequência de ocorrências na primeira 
sessão de aprendizagem com as bases de informação/estudo foi a seguinte: seis ocorrências 
na classe unitária denominada Utilidade; 22 ocorrências na classe multidimensional 
designada Usabilidade, compreendendo, respetivamente, 12 ocorrências na subclasse 
Eficácia, cinco na subclasse Eficiência e cinco na subclasse Satisfação; e, por fim, 14 
ocorrências na classe unitária intitulada Aceitabilidade. No gráfico 5.7 da próxima página
é possível visualizar-se esta realidade que traduz a forma como, na primeira sessão de 
aprendizagem, os sujeitos reagiram à interação com as bases de informação/estudo.
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 Vejamos agora a evolução deste conjunto de situações no decurso da segunda 
sessão de aprendizagem. Nesta sessão, um quadro emerge da generalidade dos discursos 
dos sujeitos: um robustecimento das suas opiniões favoráveis iniciais sobre a Utilidade
e Usabilidade do design das bases de informação/estudo, enquanto veículo de aquisição 
e transferência do conhecimento de conceitos estéticos impressionistas.
 No plano das unidades de registo que após a análise do discurso dos sujeitos
foram coligidas na classe Utilidade, constatamos a referência a aspetos que, na sessão
inicial, não foram referidos. Eis um exemplo:  
 — Ao permitir ver, ler e ouvir várias formas de expressão com características relevantes 
em relação ao tópico do impressionismo, o CD-R torna a aprendizagem muito mais aliciante.
 Passando às unidades de registo no campo da classe Usabilidade destacamos
expressões como as que se seguem, respetivamente no que concerne às subclasses
Eficácia, Eficiência e Satisfação: 
 
 — Um dos aspetos que me pareceu mais positivo no programa foi permitir compreender
o tópico do impressionismo ligando casos muito diferentes através de temas que os unem.
 — O que considerei mais vantajoso foi a rapidez de navegação, o podermos mudar de casos 
e minicasos de imediato. Isto ajudou-me bastante, na medida em que queria tirar apontamentos 
anotando o máximo possível de informação. O acesso simples às definições e aos temas específicos 
de cada caso foi também importante para esclarecer dúvidas e facilitar a minha compreensão.  
 












Gráfico 5.7 – Diários: 1ª Sessão / c) Que aspetos considerou fáceis (ou positivos) na aplicação informática?
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 Completando a análise dos dados fornecidos pelos Diários, na segunda sessão
de aprendizagem, foram coligidos na classe Aceitabilidade fragmentos de conteúdo
semântico como os que de seguida se transcrevem:
 — Todos os aspetos são fáceis e positivos para a aprendizagem do impressionismo.
 — Como já referi anteriormente, acho todo o programa bastante acessível e direto.
 — Continuo a manter a minha opinião. É um programa muito claro que não suscita dificuldades.
 — É um CD-R fácil de utilizar, uma vez que as hiperligações são de fácil identificação.
 Em suma, em termos de frequência de ocorrências os resultados no final desta
segunda sessão distribuiram-se da seguinte forma: sete ocorrências na classe Utilidade;
27 ocorrências na classe Usabilidade, correspondendo 12 destas ocorrências à subclasse 
Eficácia, nove à subclasse Eficiência e seis à subclasse Satisfação; e, por último, 14
ocorrências na classe Aceitabilidade. Observe-se a este propósito o gráfico 5.8.
 No que concerne à terceira sessão de aprendizagem a análise conteudal das 
respostas dos sujeitos, à pergunta c) Que aspetos considerou fáceis ou(positivos) na 
aplicação informática?, globalmente revela duas particularidades essenciais. Por um lado, 
a confirmação do reconhecimento da Utilidade das bases de informação/estudo, para a 
aprendizagem da linguagem estética impressionista. Por outro lado, a certificação inequívoca 
da Aceitabilidade das bases de informação/estudo, como suporte eletrónico flexível dessa 












Gráfico 5.8 – Diários: 2ª Sessão / c) Que aspetos considerou fáceis (ou positivos) na aplicação informática?
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 Relativamente às unidades semânticas inscritas na classe Utilidade estas reiteram,
na terceira sessão, as opiniões favoráveis dos sujeitos expressas nas sessões anteriores, 
sobre a capacidade das bases de informação/estudo cumprirem as suas funções de 
apoio à aprendizagem da linguagem estética impressionista, como pode verificar-se 
na transcrição que se segue:
 — Tal como na sessão anterior, achei fácil e rápido o modo como podemos mudar de casos
e temas, o que foi para mim importantísssimo uma vez que, para estudar o impressionismo de 
modo comparado (“cruzamento de paisagens”), precisei de “saltar” de tema em tema e verificar/
/confirmar constantemente as designações dos conceitos: “ora deixa-me ir confirmar...”.
 Por sua vez, na área da classe multidimensional Usabilidade, os registos das 
sumarizações frásicas agrupadas nas subclasses Eficácia, Eficiência e Satisfação, 
atestam o grau de consecução dos objetivos das bases de informação/estudo, a relação 
entre os objetivos e os recursos disponibilizados por estas bases, bem como o sentimento 
de aprovação pelas mesmas gerado. Os próximos exemplos são uma ressonância destes 
diferentes registos:
 — Nesta sessão, como nas sessões anteriores, o que me pareceu mais positivo foi os
conteúdos serem expostos de uma forma apelativa e despertarem o nosso interesse sobre o tópico.
 — Os botões para circular dentro do CD-R tornaram rápida a navegação entre casos e minicasos.
  
 — Sob todos os aspetos o programa é relativamente fácil e agradável de manejar.
 Finalmente, na classe Aceitabilidade, que nesta terceira sessão foi objeto de uma
atenção particular por parte dos sujeitos da aprendizagem, os segmentos de conteúdo 
semântico recolhidos a partir do questionários dos Diários encerram um grande número 
de apreciações positivas, traduzindo a confiança estabelecida pelas bases de informação/
/estudo enquanto suporte à aprendizagem. Os exemplos que se reproduzem de seguida,
traduzem essa mesma confiança:  
 — Mantenho a resposta dada anteriormente. Não há dificuldades no uso do CD-R. 
 — Todo o programa contribuíu para eu ter melhorado muito os conhecimentos que tinha.
 — Ao fim da 3ª sessão o programa já nos é familiar.
 — Todos os aspetos me parecem fáceis e positivos. Já domino a navegação no DIDAKTOS.
 Assim, na terceira sessão registaram-se as ocorrências que passamos a mencionar:
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oito ocorrências na classe Utilidade; 26 na classe Usabilidade – sendo que o total desta
classe multidimensional acomoda nove ocorrências na subclasse Eficácia, sete na subclasse
Eficiência e 10 na subclasse Satisfação – e, finalmente, na classe Aceitabilidade 18 
ocorrências. O gráfico 5.9 resume visualmente esta realidade.
 Passamos desde já à análise da quarta pergunta do questionário dos Diários 
onde, por oposição à pergunta anterior, se interroga: d) Que aspetos considerou difíceis 
(ou negativos) na aplicação informática? 
 A análise do conteúdo das respostas dos sujeitos a esta pergunta – uma vez mais 
centrada nas bases de informação/estudo – conduziu a uma classificação fundamentada 
em sete categorias ou classes emergentes dos dados, quais sejam: a classe designada 
Nenhum, congregando respostas que se referem à inexistência absoluta de dificuldades 
dos sujeitos, na sua interação com as bases de informação/estudo; as classes intituladas
Mutabilidade, Morosidade e Navegabilidade, aspetos que, de acordo com o discurso dos 
sujeitos, geraram algumas dificuldades na referida interação; e as classes Conectividade, 
Complexidade e Extensão, que traduzem as dificuldades dos sujeitos relativamente 
ao conteúdo específico das bases de informação/estudo. Observemos, pois, em detalhe, 
a objetivação de cada uma destas ocorrências.














Gráfico 5.9 – Diários: 3ª Sessão / c) Que aspetos considerou fáceis (ou positivos) na aplicação informática?
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– termo reiteradamente empregue pelos sujeitos na resposta à pergunta d) Que aspetos 
considerou difíceis (ou negativos) na aplicação informática? – assinalam-se desde logo,
na primeira sessão de aprendizagem, múltiplas unidades de registo integrando transcrições 
como as que se seguem:
 — Não tive dificuldade nenhuma com a aplicação informática.
 — No início da sessão tudo foi um pouco confuso pois não sabia bem o que me esperava, e qual 
deveria ser o ritmo necessário para que a pesquisa se realizasse com sucesso. Contudo, ao longo de todo
o trabalho acabei por verificar que a aplicação informática não suscita dificuldades significativas.
 — Não encontrei nenhuma dificuldade na utilização do CD-R.
 Por sua vez, dado o seu carácter esporádico, originaram unidades de registo
tendencialmente singulares as expressões que, nos discursos dos sujeitos da aprendizagem,
referem irregularidades técnicas nos caracteres tipográficos de alguns textos das bases 
de informação/estudo, demora na velocidade esperada para o fluxo dos conteúdos incluídos 
nestas bases, e dificuldades de transição entre as hiperligações. As sumarizações frásicas 
apresentadas de seguida, coligidas nas classes Mutabilidade, Morosidade e Navegabilidade, 
são exemplos desses registos:
 — Esta aplicação informática não desperta dificuldades, embora seja um pouco complicado 
os textos aparecerem por vezes com caracteres alterados.
 — Por enquanto, a única questão que pode ter constituído um obstáculo, mas não uma 
dificuldade, foi o tempo necessário para transitar de uma informação para aquela que a precedia
ou procedia. Por exemplo, na pintura das Medas, para passar de um minicaso para outro, por vezes 
foi preciso esperar um pouco, visto que não podia fazer-se uma leitura contínua.
 — Embora a facilidade de utilização da aplicação informática tenha prevalecido, a necessidade 
de abrir várias janelas em simultâneo dificultou um pouco a compreensão e a capacidade de leitura.
 Na vertente das dificuldades referenciadas pelos sujeitos participantes, sobre 
os conteúdos inerentes às bases de informação/estudo verifica-se que, à semelhança 
das dificuldades que acabámos de referir, estas também não foram enfatizadas pelos 
utilizadores. Entretanto, da análise das respostas dos sujeitos à pergunta dos Diários 
– d) Que aspetos considerou difíceis (ou negativos) na aplicação informática? – resultaram 
classes como Conectividade, Complexidade e Extensão onde, na primeira sessão de 
aprendizagem, foram coligidos segmentos de natureza semântica envolvendo aspetos 
relativos à interdependência conceptual, e à multiperspetivação e abrangência da informação.
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São exemplos destes segmentos as expressões apresentadas de seguida:  
 — Na minha opinião o programa foi concebido de uma forma bastante acessível. No entanto, 
porque não estava habituada a estudar um tópico a partir do cruzamento de várias disciplinas, isso 
provocou-me alguma dificuldade.
 — Talvez não possa considerar-se uma dificuldade, mas achei os textos um pouco complexos. 
A informação neles contida é interessante mas, para a compreender bem, é necessária bastante 
concentração e um grande conhecimento do vocabulário ligado ao impressionismo.
 — Sinceramente acho que não encontrei grandes dificuldades. A maior dificuldade com 
que me deparei foi a vastidão de informação.
 Assim, no final da primeira sessão de aprendizagem com as bases de informação/
/estudo, a análise das respostas dos sujeitos à pergunta Que aspetos considerou difíceis 
(ou negativos) na aplicação informática?, determinou a frequência de ocorrências 
sucintamente explicitada no gráfico 5.10, que agrega 10 ocorrências na classe Nenhum;
três na classe Mutabilidade; três na classe Morosidade; duas na classe Navegabilidade;
três na classe Conectividade; três na classe Complexidade e uma na classe Extensão. 
Eis o gráfico 5.10 e as frequência de ocorrências que acabámos de nomear:
 Na segunda e na terceira sessão de aprendizagem, as frequências de ocorrências
verificadas mantêm no essencial o quadro que acabámos de referir. Contudo, a classe
Nenhum recolhe um número cada vez mais elevado de referências e as restantes classes
evidenciam que as dificuldades dos sujeitos foram gradualmente superadas.   
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 Concretamente na segunda sessão registaram-se 13 ocorrências na classe
Nenhum; três na classe Mutabilidade; uma na classe Morosidade; duas na classe
Navegabilidade; duas na classe Conectividade; três na classe Complexidade; e duas
na classe Extensão. Ou seja, as dificuldades dos sujeitos tendem a diminuir nesta sessão, 
em conformidade com o quadro inicial, não obstante a amplitude da informação ter sido 
assinalada com uma nova ocorrência. 
 Por sua vez, na terceira sessão de aprendizagem constatou-se o seguinte: 14 
ocorrências na classe Nenhum; três na classe Mutabilidade; uma na classe Morosidade; 
uma na classe Navegabilidade; duas na classe Conectividade; uma na classe Complexidade; 
e duas na classe Extensão. Isto é, a terceira sessão confirma o quadro da primeira e da 
segunda sessão, com os sujeitos participantes a referirem, maioritaria e crescentemente, 
não terem tido dificuldades na sua interação com as bases de informação/estudo, sendo 
que as dificuldades referidas por alguns tiveram uma expressão residual. O gráfico 5.11 
que segue consubstancia estas frequências.  
 Finalmente, passamos à quinta e última pergunta do questionário dos Diários
que coloca os sujeitos participantes face a uma interrogação pertinente, qual seja: e) Esta 
forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite. Vejamos de forma detalhada 
nas próximas páginas, o desenrolar deste quesito.
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 Começamos por salientar que a análise dos dados fornecidos pelas respostas 
dos sujeitos à pergunta e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite, 
conduziu a quatro graus de valoração da abordagem flexível hipertexto e hipermédia, 
das bases de informação/estudo sobre o impressionismo, expressos em quatro classes: 
Pouco interessante; Interessante (mas); Interessante e Muito interessante. Assim, na 
primeira sessão de aprendizagem, foram codificados na classe Pouco interessante 
sumarizações frásicas do seguinte teor:
 — [Esta forma de estudar] parece-me pouco interessante se não for acompanhada por um guião. 
 Por sua vez, a classe Interessante (mas), congrega unidades de registo como as
que passamos a apresentar:
 — No início, quando estamos a conhecer o programa é interessante mas, depois, torna-se
difícil, porque temos de ler toda a informação e tomar nota do mais importante.
 — A forma de estudar propriamente dita é interessante, mas o tópico não me agrada muito.
 — Foi a primeira vez que estudei desta maneira. Achei interessante, mas continuo a preferir 
os livros. Gosto de poder escrever, sublinhar, ter a matéria nas mãos.
 Numa crescente manifestação de agrado pelas bases de informação/estudo, 
de que a classe Interessante se faz eco, outros participantes na experiência afirmam:
 — Esta forma de estudar revela-se interessante, na medida em que torna os assuntos mais 
apelativos e mais enriquecedores.
 — De certo modo penso que é uma boa forma de estudar pois temos tudo “à mão”; isto é,
enquanto vemos a pintura podemos, simultaneamente, ler textos alusivos.
 — Penso que sim. É uma forma interessante e original de apresentar o impressionismo.
 — É sem dúvida uma forma interessante de estudar e aprender algo, pois permite realizar 
várias tarefas ao mesmo tempo como: visualizar imagens, ouvir música, fazer comentários.
 — Sim, parece-me interessante.
 — É uma forma de estudar interessante uma vez que é diferente do habitual. 
 Entretanto, no grau mais elevado da escala de codificação, instituído pela análise 
das respostas dos sujeitos à pergunta dos Diários, surge a classe Muito Interessante 
reunindo segmentos de conteúdo semântico como os que a seguir se transcrevem:               
 — Sim, parece-me mesmo muito interessante, porque ficamos com uma visão panorâmica 
do tópico do impressionismo, e podemos observar em que medida esse tópico está relacionado 
com outras questões também relevantes. 
 — Parece-me bastante interessante porque a pessoa, deste modo, estuda ao seu ritmo, 
à sua maneira, sem pressões ou pressas.
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 Temos deste modo, em termos globais, as seguintes ocorrências: duas na classe
Pouco interessante; seis na classe Interessante (mas); oito na classe Interessante; e seis 
na classe Muito interessante. Observe-se a este propósito o gráfico 5.12.
 Na segunda sessão de aprendizagem, o padrão de respostas dos sujeitos da
experiência à pergunta dos Diários – Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? 
Explicite – regista algumas alterações, mantendo no essencial o quadro que acabámos 
de referir. Tal facto é assinalado pelos sujeitos em respostas onde são reiterados aspetos 
por si valorizados desde logo na primeira sessão, como a possibilidade do utilizador da 
informação poder “estudar ao seu ritmo”, e a originalidade e atratividade das bases de 
informação/estudo. Vejamos algumas dessas respostas e de outras relativas à segunda 
sessão, codificadas, respetivamente, nas classes Pouco interessante; Interessante (mas); 
Interessante e Muito interessante:
 
 — Nesta forma de estudar torna-se um pouco cansativa a repetição da informação.
 — É uma forma de estudar interessante, mas torna-se difícil adaptar-me a ela depois de 
tantos anos a estudar de uma forma tradicional.
 — É interessante, mas o CD-R talvez devesse ter mais movimento e interação com o utilizador.
 — Continuo a achar esta forma de estudar interessante e original pois é diferente do habitual. 
 — Sim, é interessante porque acima de tudo o aluno pode estudar ao seu ritmo.
   — Sim. Esta forma de estudar é muito mais atraente e completa do que a tradicional 












Pouco interessante Interessante (mas) Interessante Muito interessante
Gráfico 5.12 – Diários: 1ª Sessão / e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite.
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 A frequência de ocorrências nesta sessão de aprendizagem, como é possível 
testemunhar-se no gráfico 5.13, distribui-se, pois, do seguinte modo: uma na classe Pouco 
interessante; oito na classe Interessante (mas); oito na classe Interessante; e cinco na 
classe Muito Interessante.
 Finalmente, na terceira sessão de aprendizagem, embora se mantenha a mesma
situação da sessão anterior em que apenas um dos sujeitos considera Pouco interessante 
a forma de construção do conhecimento proposta pelas bases de informação/estudo, 
por contraponto a 21 sujeitos que consideram esta abordagem Interessante, verifica-se, 
agora, neste grande grupo de sujeitos, diferenças de opinião relativamente às expressas 
na segunda sessão. Ou seja, parte destes participantes deixa de conceituar a abordagem 
das bases de informação/estudo como Interessante e passa a declará-la como Muito 
interessante. As razões apresentadas para este aumento de interesse foram as seguintes:
 — Para mim esta forma de estudar é muito interessante. É mais “dinâmica” e atrativa do que 
a forma tradicional e, no momento em que percorremos o programa, dá-nos a possibilidade de 
irmos interiorizando conhecimentos enquanto exploramos a informação nele contida.
 — Sim. Nesta sessão tornou-se bastante interessante realizar a atividade e sentirmos que 
essa atividade se tornou parte integrante do CD. Um outro aspeto que me agradou imenso e que não 
referi nos comentários às sessões anteriores, é o facto de podermos ouvir as músicas e observar 
os vídeos e gravuras que estavam tão bem relacionados com o tópico do impressionismo.
 — É muito nteressante, porque se fica com uma noção dos conteúdos muito mais enriquecida.
 — Continuo a considerar que sim, que esta forma de estudar o impressionismo é de facto 
muito interessante. Penso que não só é uma uma forma diferente de abordar este tema, como até 












Pouco interessante Interessante (mas) Interessante Muito interessante
Gráfico 5.13 – Diários: 2ª Sessão / e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite.
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 Neste contexto, eis a frequência de ocorrências na terceira e última sessão com
a abordagem das bases de informação/estudo: uma na classe Pouco interessante; oito 
na classe Interessante (mas); cinco na classe Interessante; e oito na classe Muito 
Interessante. Veja-se a este respeito o gráfico 5.14.
 Terminada esta análise das respostas dos sujeitos ao questionário dos Diários, 
passamos desde já a outros dados igualmente de índole qualitativa: as Atividades.
    5. 4. 1. 1. 2. Atividades
 A tarefa designada Atividades, proposta no final das sessões de construção do
conhecimento, foi formulada do seguinte modo: Tendo em conta a aprendizagem que 
acaba de realizar, sobre o tópico do impressionismo na pintura, identifique o(s) tema(s) 
que considera mais relevantes(s) neste domínio do conhecimento, e desenvolva uma 
reflexão crítica sobre esse(s) tema(s) e a sua incidência tanto na pintura quanto noutros 
domínios artísticos como, por exemplo, a literatura e a música de traços impressionistas.
A análise do desempenho dos sujeitos nesta tarefa baseou-se na taxonomia SOLO 14.












Pouco interessante Interessante (mas) Interessante Muito interessante
Gráfico 5.14 – Diários: 3ª Sessão / e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite.
Leitura Multiperspetival do Impressionismo: Um Estudo de Modelos Mistos
Os resultados desta análise foram assim indexados aos cinco níveis de complexidade 
estrutural desta taxonomia, e reportam-se às ocorrências de aprendizagem que passamos
a citar. Três ocorrências ao nível Pré-estrutural, com respostas inconsistentes sobre os
conceitos ou temas de complexidade conceptual explorados nas bases de informação/
/estudo – designados modernidade, hedonismo, fractalidade, o vazio, o impreciso/
/ambiguidade, perceção, visualidade/emotividade, luminosidade, cor, textura, harmonia, 
ritmo, sonoridade, tempo/duração e estrutura – e/ou respostas inexatas sobre a pintura 
impressionista e a literatura e a música de traços impressionistas. Uma ocorrência 
ao nível Uniestrutural, com respostas focadas numa das vetorizações temáticas e/ou num 
dos domínios do conhecimento impressionista. Oito ocorrências ao nível Multiestrutural,
com respostas direcionadas para múltiplas vetorizações temáticas e/ou mais do que um 
domínio do conhecimento impressionista considerado individualmente. Cinco ocorrências 
ao nível Relacional, com respostas conectivas em que se verifica a inter-relação, num todo 
coesivo, de vetorizações temáticas e/ou domínios do conhecimento impressionista. 
Cinco ocorrências ao nível da Abstração expandida, com respostas metacognitivas em que 
se verifica, simultaneamente, a conexão entre vetorizações temáticas impressionistas, 
a sua disseminação em múltiplos domínios do conhecimento impressionista, e a ressonância 
ou perspetivação destas dimensões em contextos estéticos análogos. O gráfico 5.15 
sintetiza todas estas ocorrências.
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 A identificação destes diferentes níveis de pensamento, evidenciando estruturas 
de raciocínio progressivamente mais complexas, desenham pois o nível de desempenho 
dos sujeitos na tarefa de reflexão crítica sobre o impressionismo, permitindo reconhecer 
os conceitos que foram aprendidos. Similarmente, a qualidade da aprendizagem realizada
é também expressa nos cinco níveis referidos, dado que cada um integra análises
que tiveram em conta características como as capacidades, o tipo de estrutura do 
discurso e a consistência na elaboração de conclusões dos sujeitos. Por outro lado, 
completando o registo dos dados fornecidos pelas Atividades, no quadro 5.1 são ainda 
apresentados os temas de complexidade conceptual aos quais os sujeitos da experiência 
empírica atribuíram mais importância estética, e que geraram mais referências conectivas, 
mais proficiência e mais dificuldades ou ausências discursivas.
 Na próxima alínea são apresentados novos dados de cariz qualitativo, desta feita
os registos dos Percursos de navegação dos sujeitos.
    5. 4. 1. 1. 3. Percursos de navegação
 Inscritos eletrónica e automaticamente nas bases de informação/estudo, os registos
dos Percursos de navegação forneceram múltiplos dados relevantes, nomeadamente 
a forma como os sujeitos geriram a sua autonomia, na construção do conhecimento
e o ritmo que imprimiram à sua aprendizagem. A estes dados significativos fornecidos 
pelos Percursos de navegação acrescem ainda: os casos didáticos mais visitados pelos
sujeitos; o número de travessias da paisagem conceptual que realizaram; o tempo que
despenderam nas travessias inter e intracasos; os temas de complexidade conceptual 








3. Textura - Luminosidade -
    - Harmonia
1. Cor
2. Ritmo
3. Textura - Luminosidade
1. Perceção
2. Fractalidade
3. Hedonismo - Estrutura
Quadro 5.1 – Atividades: Temas de complexidade conceptual
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Tabela 5.1 – Percursos de navegação: Travessias entre casos didáticos vs. tempo despendido
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 Sendo a aprendizagem um processo ativo, no qual o sujeito tem a sua parcela 
de responsabilidade, a autonomia assume neste particular um papel fundamental. 
Como pode observar-se a partir da tabela 5.2, no decurso da experiência empírica, com 
as bases de informação/estudo, os sujeitos monitoraram a sua tomada de decisões, 
relativamente aos conteúdos a que atribuíram uma maior valoração, e organizaram 
o tempo definindo prioridades na realização de tarefas, com vista ao controlo do sucesso 
na aprendizagem15. Efetivamente, o trabalho autónomo desenvolvido pelos sujeitos nesta 
experiência, quebrou as convenções e a organização do ensino tradicional, libertando
os intervenientes no processo do constrangimento do ritmo coletivo uniforme para todos.
 Deste modo, enquanto alguns sujeitos desenvolveram, por exemplo, uma pesquisa 
em alternância, intercalando dois ou mais casos didáticos sucessivamente, outros geraram 
dinâmicas diferenciadas nas sequências eletrónicas das travessias que empreenderam,
entre os conteúdos para si mais significativos, como pode constatar-se na tabela 5.1. 
A capacidade de autogovernabilidade dos sujeitos participantes, parametrizada pelo 
modelo epistemológico consubstanciado nas bases de informação/estudo, promoveu,
assim, a livre iniciativa e responsabilidade na aprendizagem, bem como a valorização 
dos percursos individuais. Uma ressonância destes percursos é patenteada na tabela 5.2 
onde, para além dos casos didáticos mais explorados por cada sujeito, são também 
assinaladas o número de travessias da paisagem conceptual que realizaram.
 15 ANEXO 15.
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Sujeitos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Meules 1 2 2 1 1 2 1 4 4 3 7 2 1 3 2 1 1 4
Rouen 3 2 1 1 1 1 1 2 2 2 3 2 7 2 1 1 1 1 2 1
Nymphéas 2 2 2 1 1 2 2 2 3 1 1 5 1 2 2 2 1 1 3 1
Combray 2 1 1 1 2 1 4 4 2 3 1
Faune 3 3 1 1 1 3 6 3 4 1
3 5 2 3 4 5 2 5 4 4 3 3 5 3 5 3 5 3 3 2 3 4
6 11 2 5 6 5 2 9 6 10 9 8 16 19 10 4 13 5 3 2 9 4
Casos didáticos vs 
nº de travessias
Tabela 5.2 – Percursos de navegação: Casos didáticos vs. número de travessias 
(Exemplo extraído de uma sessão escolhida aleatoriamente)
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 Similarmente, no gráfico 5.16 adiante reproduzido, apresentam-se os conceitos 
ou temas de complexidade conceptual mais requisitados pelos sujeitos participantes, 
destacando-se, neste âmbito, a cor, o ritmo e a textura.
 Com os registos dos Percursos de navegação, depois dos Diários e das Atividades,
terminamos a análise dos dados qualitativos deste estudo de modelos mistos. Segue-se, 
por conseguinte, a análise dos dados quantitativos. 
   5. 4. 1. 2. Dados quantitatativos
 Os dados quantitativos que passamos a analisar correspondem ao Pré-teste 
e ao Pós-teste realizados, respetivamente, antes e depois da interação dos participantes 
na experiência empírica com as bases de informação/estudo. Vejamos, em detalhe, os
resultados de cada um destes testes.
 
     5. 4. 1. 2. 1. Pré-teste
 Os resultados do desempenho dos sujeitos no Pré-teste desenham um nível de 
conhecimento não satisfatório do tópico de aprendizagem. Designadamente, na primeira

































Gráfico 5.16 – Percursos de navegação: Temas de complexidade conceptual mais requisitados
(Exemplo de uma sessão escolhida aleatoriamente)
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entre os 100 e os 110 pontos, em 200 pontos possíveis. Similarmente, na segunda parte
do teste – dedicada ao conhecimento processual – só sete sujeitos conseguiram obter
um nível positivo. Por último, na terceira parte do teste, equacionada com vista a servir
de termo de comparação à medida da transferência próxima no pós-teste, os resultados 
dos sujeitos são similares aos obtidos na primeira parte do teste, ou seja, unicamente 
quatro dos vinte e dois sujeitos da aprendizagem obtiveram um nível positivo. Assim, no 
Pré-teste, em que cada uma das três partes estava cotada em 200 pontos, perfazendo 
um total de 600 pontos, verificou-se que apenas um sujeito alcançou 300 pontos, ou seja, 
a metade dos pontos estimados. Veja-se a este propósito a tabela 5.3 a seguir apresentada.
     5. 4. 1. 2. 2. Pós-teste
 Fundamentalmente diferentes são os resultados dos sujeitos no Pós-teste. No que
concerne quer à primeira, quer à segunda parte, os resultados superam de forma inequívoca
os resultados do Pré-teste, sendo que ao nível do conhecimento declarativo 17 sujeitos 
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I II III Total
1 75 70 70 215
2 90 55 45 190
3 60 65 40 165
4 70 30 45 145
5 110 80 110 300
6 110 100 80 290
7 60 25 40 125
8 75 105 95 275
9 80 100 70 250
10 100 55 60 215
11 80 55 70 205
12 75 75 100 250
13 75 100 100 275
14 85 40 90 215
15 65 100 85 250
16 70 100 95 265
17 85 80 105 270
18 65 65 50 180
19 100 105 75 280
20 85 30 40 155
21 45 40 30 115
22 35 20 35 90
Pré Teste
Tabela 5.3 – Pré-teste: Resultados das Partes I, II e III
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atingiram nível positivo e nove dessas positivas situam-se nos 160 pontos ou acima deste
valor. Por sua vez, ao nível do conhecimento processual, 16 sujeitos lograram resultados
francamente satisfatórios, visto que sete destes valores correspondem a 160 ou mais 
pontos. Finalmente, os resultados do Pós-teste, no que diz respeito à transferência próxima,
demonstram que a aquisição do conhecimento a partir das bases de informação/estudo
beneficiou os sujeitos quase na totalidade. Toda esta realidade que acabámos de referir
é expressa em termos numéricos na tabela 5.4, onde também se podem observar os
resultados da Parte IV, relativa à tranferência remota do conhecimento.
 De modo a verificarmos se as diferenças no desempenho dos 22 sujeitos – do Pré 
para o Pós-teste – eram estatisticamente significativas, comparámos as médias das partes 
I, II e III destes testes. Tal comparação foi realizada através da aplicação do teste t de 
Student e, para o efeito, seguimos a orientação genérica que passamos a referir.
 Colocámos em confronto uma hipótese de referência H0 – para a suposição de 
não existirem diferenças significativas entre as médias ou de as diferenças serem iguais 
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I II III Total IV
1 90 100 125 315 160
2 120 60 120 300 130
3 85 80 85 250 60
4 105 160 150 415 160
5 190 160 200 550 200
6 185 140 200 525 200
7 85 100 110 295 100
8 160 160 200 520 200
9 190 160 170 520 140
10 115 105 155 375 160
11 100 120 110 330 100
12 175 110 120 405 200
13 195 200 200 595 200
14 175 90 160 425 200
15 90 110 130 330 110
16 165 140 160 465 150
17 120 180 200 500 200
18 95 95 105 295 100
19 120 160 155 435 150
20 105 40 115 260 100
21 105 100 130 335 120
22 155 90 180 425 100
Pós-teste
Tabela 5.4 – Pós-teste: Resultados das Partes I, II, III e IV
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a zero – e uma hipótese alternativa H1 – para a suposição de existirem diferenças 
significativas entre as médias ou de as diferenças serem superiores a zero.
  
                                    
 Assumimos que a amostra segue uma distribuição normal e definimos para nível 
de significância os 5%, ou seja, o nível de confiança de 95%, pelo que: α = 0,05 e 1- α = 0,95. 
Dado que esta amostra é composta por n = 22 elementos, utilizámos a variável do teste 
tn-1 da distribuição t de Student com n-1 = 21 graus de liberdade. Como se trata de um 
teste unilateral à direita, com 5% de significância e para uma amostra com 22 elementos, 
segundo a tabela da distribuição t de Student, o valor crítico é o seguinte:
 
 Assim, para valores de tn-1 menores que 1,72 aceitámos a hipótese H0, isto é, 
aceitámos que a diferença entre as médias era nula, com um nível de significância de 
5%. De outra forma, quando tn–1 era maior que 1,72 rejeitámos a hipótese H0, quer dizer, 
aceitámos a hipótese alternativa H1. Utilizámos ainda o valor-p para concluir se existiam 
diferenças significativas entre as médias. Se o valor-p era inferior ao nível de significância, 
aceitámos a hipótese alternativa. Caso contrário, não rejeitámos a hipótese nula. 
 A partir destes pressupostos comparámos as médias das Partes I, II e III do Pré 
e do Pós-teste, que constam na tabela 5.5 da página que se segue. Os resultados destas
comparações são apresentados logo depois. Mais adiante, são ainda apresentados os 
resultados da comparação entre os dados da Parte III do Pós-teste com os da Parte IV, 
após o que são referidos os resultados da comparação entre os desempenhos dos sujeitos 
expostos à abordagem unidimensional (AU) e à abordagem multiperspetival (AM). Vejamos, 
para já, os resultados da comparação das Partes I, II e III do Pré e do Pós-teste, ou seja, 
do conhecimento ao nível declarativo, processual e da transferência próxima.
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1,72   t  t t 0,05 ; 210,05 ; 1  22crítico , 1  n === −−
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 1. Comparação entre os dados da Parte I do Pré e do Pós-teste




 b) Cálculo do valor da variável do teste:
 
 Deste modo, como tn-1 = 6,95 > 1,72 rejeitamos H0 a um nível de significância de 5%.
Podemos portanto concluir, com 95% de confiança, que a diferença entre as médias da 
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Pré-teste Pós-teste Pré-teste Pós-teste Pré-teste Pós-teste
1 75 90 15 225 70 100 30 900 70 125 55 3025
2 90 120 30 900 55 60 5 25 45 120 75 5625
3 60 85 25 625 65 80 15 225 40 85 45 2025
4 70 105 35 1225 30 160 130 16900 45 150 105 11025
5 110 190 80 6400 80 160 80 6400 110 200 90 8100
6 110 185 75 5625 100 140 40 1600 80 200 120 14400
7 60 85 25 625 25 100 75 5625 40 110 70 4900
8 75 160 85 7225 105 160 55 3025 95 200 105 11025
9 80 190 110 12100 100 160 60 3600 70 170 100 10000
10 100 115 15 225 55 105 50 2500 60 155 95 9025
11 80 100 20 400 55 120 65 4225 70 110 40 1600
12 75 175 100 10000 75 110 35 1225 100 120 20 400
13 75 195 120 14400 100 200 100 10000 100 200 100 10000
14 85 175 90 8100 40 90 50 2500 90 160 70 4900
15 65 90 25 625 100 110 10 100 85 130 45 2025
16 70 165 95 9025 100 140 40 1600 95 160 65 4225
17 85 120 35 1225 80 180 100 10000 105 200 95 9025
18 65 95 30 900 65 95 30 900 50 105 55 3025
19 100 120 20 400 105 160 55 3025 75 155 80 6400
20 85 105 20 400 30 40 10 100 40 115 75 5625
21 45 105 60 3600 40 100 60 3600 30 130 100 10000
22 35 155 120 14400 20 90 70 4900 35 180 145 21025
Soma 1695 2925 1230 98650 1495 2660 1165 82975 1530 3280 1750 157400
Ganhos     
g i
g2i
 III Ganhos     
g i
g2i
 III Ganhos     
g i
Sujeitos g2i
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37,72  
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( ) ( )  0%)p-(valor   6,95   22  / 37,72
 55,91   t   ;          
 n  / s
g  t 21
g
__
1  n ≈===−
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Parte I do Pré-Teste e do Pós-teste – ou seja, a aquisição de conhecimento declarativo –
é estatisticamente significativa.
 2. Comparação entre os dados da Parte II do Pré e do Pós-teste
 a) Cálculo da média e desvio padrão da diferença entre as médias:
 
 
 b) Cálculo do valor da variável do teste:
 
                       
 Visto que tn-1 = 7,80 > 1,72, rejeitamos H0 a um nível de significância de 5%.
Conclui-se, assim, com 95% de confiança, que a diferença entre as médias da Parte II 
do Pré e do Pós-teste – isto é, a aquisição de conhecimento processual – se revela 
estatisticamente significativa.
 3. Comparação entre aos dados da Parte III do Pré e do Pós-teste
 a) Cálculo da média e desvio padrão da diferença entre as médias: 
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 Como tn-1 = 12,67 > 1,72 rejeitamos H0 a um nível de significância de 5%. Desta 
forma, com 95% de confiança, concluímos que a diferença entre as médias da Parte III 
do Pré e do Pós-teste – isto é, a transferência próxima do conhecimento – se manifesta
estatisticamente significativa. 
 4. Comparação entre os dados da Parte III do Pós-teste e a Parte IV
 De acordo com os valores da tabela 5.6, seguidamente apresentada, os dados 
da transferência próxima do Pós-teste – Parte III – foram confrontados com os dados da 
transferência remota – Parte IV – deste mesmo teste. 




Tabela 5.6 – Pós-teste: Resultados da Parte III vs. Parte IV
III IV
Pós-teste Parte
1 125 160 35 1225
2 120 130 10 100
3 85 60 -25 625
4 150 160 10 100
5 200 200 0 0
6 200 200 0 0
7 110 100 -10 100
8 200 200 0 0
9 170 140 -30 900
10 155 160 5 25
11 110 100 -10 100
12 120 200 80 6400
13 200 200 0 0
14 160 200 40 1600
15 130 110 -20 400
16 160 150 -10 100
17 200 200 0 0
18 105 100 -5 25
19 155 150 -5 25
20 115 100 -15 225
21 130 120 -10 100
22 180 100 -80 6400
Soma 3280 3240 -40 18450
Sujeitos Ganhos     
g i
g2i
Tabela 14.2: Pós-teste - Parte III vs  Parte IV
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 b) Cálculo do valor da variável do teste:
 Assim, como tn-1 = -0,29 < 1,72, não rejeitamos H0 a um nível de significância de 5%.
Por conseguinte, podemos concluir, com 95% de confiança, que a diferença entre as 
médias das designadas Parte IV e Parte III do Pós-teste – isto é, a transferência remota 
do conhecimento por referência à transferência próxima – não se mostra estatisticamente 
significativa. Em suma, após um mês sobre o término da experiência de interação dos 
sujeitos, com as duas bases de informação/estudo, a sua aprendizagem manteve-se 
estável, não sendo significativa a diferença entre os dados da transferência próxima do 
conhecimento do Pós-teste, contidos na Parte III, e os dados da transferência remota 
do conhecimento expressos na Parte IV.
 5. Comparação do desempenho dos sujeitos expostos às abordagens AU vs. AM
 O grupo de 22 sujeitos, em função da abordagem de aprendizagem experienciada, 
foi dividido em dois subgrupos de 11 sujeitos cada, respetivamente: o subgrupo da AU 
– que interagiu com a abordagem unidimensional, na qual a narrativa sobre o tópico de 
aprendizagem se centra na pintura impressionista – e o subgrupo da AM – que interatuou 
com a abordagem multiperspetival onde, para além da pintura impressionista, o tópico 
de aprendizagem é ainda contextualizado em domínios estéticos como os da literatura 
e da música de traços impressionistas. Visou-se compreender e avaliar em que medida 
cada uma destas abordagens influenciava, respetivamente: (i) o conhecimento declarativo 
(CD); (ii) o conhecimento processual (CP); (iii) a transferência próxima do conhecimento 
(TP); (iv) a transferência remota do conhecimento (TR). 
 Neste âmbito, à semelhança do que inicialmente foi referido, consideramos que 
as amostras seguem uma distribuição normal. O nível de significância utilizado nos testes 
estatísticos foi, também, uma vez mais, de α = 5%. Estes testes, realizados no software 
estatístico R (versão 3.1.0) foram, respetivamente: o teste t de Student e o teste ANCOVA. 
( ) ( ) 61,2%) = p-(valor   0,29 -   22  / 29,58
 1,82 -   t   ;          
 n  / s
g  t 21
g
__
1  n ===−
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Mediante o teste t de Student comparámos a média do Pós-teste na AM, μpos,AM, com a 
média do Pós-teste na AU, μpos,AU. Para tal, efetuamos um teste t de Student para a média 
de duas amostras com variâncias diferentes e considerando as seguintes hipóteses:
 • Hipótese nula H0: μpos,AM = μpos,AU • Hipótese alternativa H1: μpos,AM > μpos,AU
 Se o valor-p do teste fosse inferior ao nível de significância α, rejeitávamos a 
hipótese nula, concluindo que a média do Pós-teste na AM era superior à média do Pós-
-teste na AU, com um nível de significância de 5%. Caso contrário, a hipótese nula não 
poderia ser rejeitada. 
 O teste ANCOVA permitiu-nos verificar o efeito da AM no resultado do Pós-teste 
condicional ao resultado do Pré-teste. A ideia subjacente à aplicação deste teste é que 
o resultado do Pós-teste depende do resultado do Pré-teste e da abordagem de ensino/
/aprendizagem. Note-se que no caso TR pretendemos verificar o efeito da AM no resultado 
do Pós-teste da TR, condicional ao resultado do Pós-teste da TP. Se o valor-p da abordagem 
de ensino/aprendizagem fosse inferior ao nível de significância concluíamos que o tipo de 
abordagem tinha um efeito sobre o resultado do Pós-teste16. 
 Assim, da comparação da abordagem unidimensional (AU) com a abordagem 
multiperspetival (AM) – por referência ao conhecimento declarativo (CD); ao conhecimento 
processual (CP); à transferência próxima (TP) e à transferência remota (TR) – os resultados 
dos testes t de Student foram os seguintes:
 CD: valor-p = 6.38% >  α ; ganhopos,AM = 25.91
 CP: valor-p = 11.78% > α ; ganhopos,AM = 20.91
 TP: valor-p = 0.89% < α  ;  ganhopos,AM = 36.36 
 
 TR: valor-p = 22.77% > α ; ganhopos,AM = 14.55
 16 Veja-se no ANEXO 14 as diferentes grelhas de registo e análise de dados da abordagem 
 unidimensional (AU), por contraponto às grelhas de registo e análise de dados da abordagem 
 multiperspetival (AM), grelhas estas relativas à aquisição do conhecimento declarativo e à aquisição 
 do conhecimento processual dos sujeitos, bem como à transferência próxima e à transferência 
 remota do conhecimento. Estas diferentes grelhas, como pode observar-se, são acompanhadas dos 
 resultados estatísticos respetivos, obtidos a partir do teste t de Student e do teste ANCOVA referidos.
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 Rejeitamos a hipótese nula no caso da transferência próxima do conhecimento. 
No caso TP, concluímos que a AM contribui para um aumento da média do Pós-teste, 
com um nível de significância de 5%. O aumento estimado, igual à diferença entre as 
médias amostrais do Pós-teste na AM e na AU, é de 36 pontos. Nos restantes casos, 
não podemos rejeitar a hipótese nula, ou seja, não existe evidência estatística para rejeitar 
a hipótese de que a média do Pós-teste da AM é igual à da AU. Os resultados dos testes 
ANCOVA foram os seguintes:
 CD: valor-p = 19.40% >  α ; ganhoAM = 21.90
 CP: valor-p = 82.70% > α ; ganhoAM = 3.37
 TP: valor-p = 2.53% < α  ; ganhoAM = 28.43
 TR: valor-p = 9.41% > α ; ganhoAM = -25.03
 Novamente apenas no caso TP podemos concluir, com um nível de significância 
de 5%, que o tipo de abordagem de ensino causa um impacto no resultado do Pós-teste. 
No caso TP estima-se que, após o ajuste para o resultado do Pré-teste, a AM aumente 
o resultado do Pós-teste em 28 pontos, mantendo-se tudo o mais constante. Nos restantes 
casos não existe evidência estatística que nos permita concluir que o resultado do Pós-
-teste depende do tipo de abordagem de ensino. Do exposto releva um facto da
maior importância: se ao nível da aquisição do conhecimento as abordagens AU e AM 
parecem gerar performances de aprendizagem semelhantes, a abordagem AM figura-se 
como geradora de maior criatividade na medida em que propicia resultados estatisticamente 
significativos no que concerne à transferência do conhecimento para situações novas.
 Finalizada esta análise dos dados quantitativos – do Pré e do Pós-teste – que se 
seguiu ao conjunto de dados qualitativos que começámos por analisar, resta fazer referência 
a um grupo de dados igualmente de cariz qualitativo mas que, por razões que explicitaremos 
de seguida, entendemos dever considerar apenas a partir deste momento: as Entrevistas.
   5. 4. 1. 3. Entrevistas
 Relizadas depois da experiência de aprendizagem, com as bases de informação/
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/estudo, as Entrevistas tiveram por suporte os resultados obtidos pelos sujeitos no Pós-teste 
e obedeceram aos seguintes critérios: seleção dos três sujeitos com melhores resultados,
e dos três sujeitos com resultados menos satisfatórios, neste teste. Este protocolo, firmado 
em resultados extremos, permitiu obter dados mais detalhados sobre a opinião dos 
participantes na experiência relativamente: aos fundamentos da sua (des)motivação 
e estabelecimento de autonomia; aos efeitos produzidos pela forma como adquiriram 
a informação através do mediador multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem;
às facilidades/dificuldades encontradas na gestão do conhecimento; e à justeza do tempo 
e número de sessões preconizadas para o desenvolvimento da aprendizagem.
 Começando pelo agregado de sujeitos participantes que, como já assinalámos, 
obtiveram melhores resultados no Pós-teste, temos a aluna mais bem classificada a qual, 
no decorrer da experiência empírica com o medidor de aprendizagem, se revelou muito
interessada e colaborante, nunca se dispersando, e, numa atitude pró-ativa, optou por fazer 
imensas perguntas procurando esclarecer dúvidas. Educada, sensível e evidenciando 
enorme urbanidade, na entrevista foi pontual. Destacou que a abordagem com o mediador 
multiperspetival, hipertexto/hipermédia de aprendizagem, foi para si uma completa novidade.
Transcrevem-se seguidamente as suas próprias palavras neste âmbito:
 – Isto para mim foi uma grande surpresa. Para já, nunca tinha associado à música os 
conteúdos que estudámos. Depois, só conhecia o impressionismo na pintura e foi muito engraçado 
descobri-lo igualmente na música. Também, em termos de literatura, achei interessante dizer-se 
que as aliterações dão um certo ritmo aos textos.
 Manifestando entusiasmo por áreas artísticas diversificadas, designadamente pela 
música e pela pintura, referiu ainda que teve um grande prazer na “forma de estudar” 
estes assuntos proposta pelo mediador e acrescenta:
 – Esta forma de estudar, ligando vários assuntos que estão relacionados entre si, é excelente 
porque, em tópicos como o do impressionismo, não podemos dissociá-lo de outras áreas. Ao fim 
e ao cabo, como dizer?... a corrente do impressionismo na pintura influenciou a música e a literatura. 
Qualquer corrente artística normalmente influencia outras áreas. É assim preciso ligá-las para as 
perceber melhor. Por exemplo, a noção de ritmo é comum a várias disciplinas...
 Instigada sobre o facto de parecer ser o ritmo o conteúdo que a atraíu mais, e que
valorizou mais no decurso da aprendizagem responde:
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 – Foi a partir daí, do estudo do rítmo, que comecei a perceber os outros temas. Adoro música
e foi a partir da música que comecei a perceber melhor o impressionismo. Embora já tivesse 
estudado este tópico há uns anos atrás, não o tinha percebido muito bem. Agora percebi mesmo.
E depois tentei aliar a música à pintura. As coisas não estão separadas.
 Interrogada sobre a forma como se organizou na aprendizagem especifica:
 – Eu e outras colegas dividimo-nos em grupo. Uma estudou mais um assunto e tirou 
apontamentos sobre isso. Outra estudou mais outro assunto e tirou apontamentos sobre esse 
outro assunto. Depois, juntamos os apontamentos todos, para termos a informação necessária 
com vista ao trabalho sobre o impressionismo para a cadeira de Oficina de Informática.
 Relativamente a ter-se verificado que a sua motivação foi aumentando ao longo 
das três sessões com o mediador de aprendizagem aponta as seguintes razões:
 – Talvez porque também já conhecia o programa. A princípio não estava a perceber como 
é que os assuntos estavam organizados, mas depois comecei a perceber como tudo funcionava 
e interessei-me mais. E também porque achei interessante aplicarmos os conceitos da pintura 
a outras formas de arte. Nunca tinha pensado nisso e passei a gostar mais deste tópico e a dar-lhe 
mais atenção.
 Por fim, em resposta à pergunta sobre se queria acrescentar alguma coisa ao que 
até então dissera responde:
 – Penso que não. Só que foi bom termos o desafio de desenvolver o tópico do impressionismo 
num trabalho para crianças. Acho que valeu a pena. Acho que valeu a pena porque o programa do 
CD-ROM deu-nos outra visão das coisas. E depois ajudou-nos no trabalho que tinhamos de fazer 
sobre o impressionismo... A princípio estavamos todas um bocado baralhadas, como é que vai ser??, 
mas depois gostei. Gostei muito. Para ser sincera adorei. Adorei fazer o trabalho.
 Passando agora à segunda aluna mais bem classificada no Pós-teste é de assinalar
que durante as sessões de interação com a base de informação/estudo Multidisciplinar, 
revelou um nível elevado de concentração, trabalhando com afinco sem se fazer notar. 
Autónoma e entregue a si própria, não fez perguntas durante as sessões de aprendizagem. 
Na entrevista apresentou-se antes da hora marcada e quando esse facto foi referido, 
respondeu que pensa sempre que os outros podem ter outras coisas para fazer e não 
encontra razões para os fazer esperar. Do seu discurso releva sobretudo o elogio à 
“interatividade e interdisciplinaridade do programa” de aprendizagem, que considera ter
resultado numa “forma de estudar mais apelativa e abrangente” do que a forma tradicional.
Reproduzimos de seguida parte das suas afirmações:
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 – Fiquei muito surpreendida por verificar que o impressionismo não era apenas aquilo que 
eu estudei. Não imaginava que a respeito da pintura e da música também se pudesse falar de 
impressionismo. Eu já tinha estudado esse tema na disciplina de Português, no 12º. ano, mas não 
tinha uma ideia muito precisa sobre o assunto. Nós identificámos apenas as “marcas” impressionistas 
em alguns textos e de uma forma muito superficial. Agora fiquei com uma visão muito diferente, 
porque abordamos a pintura e a música impressionista. Assim, foi uma oportunidade que eu tive 
de aprofundar este tópico.
 Sobre a forma como, com outros elementos do grupo, organizou a aprendizagem
sobre o impressionismo disse o seguinte:
 
 – Nós dividimos tarefas e cada pessoa tirou apontamentos sobre um dos autores. Depois 
juntamos esses apontamentos e estudei por eles. Certamente exageramos um pouco. Perdemos 
muito tempo com os apontamentos e podiamos ter gasto esse tempo a estudar o programa de 
uma forma mais calma, mas estávamos tão preocupadas com tudo – o teste que no final da experiência 
teríamos que fazer e o trabalho para a disciplina de Oficina de Informática – que reagimos assim.
 Questionada sobre o ter-se ou não sentido confortável com a abordagem hipertexto/
/hipermédia de apresentação dos conteúdos afirmou:
 
 – Sim! Com esta forma abrangente de olhar para um assunto a pessoa sente-se muito 
mais motivada, há mais pontos que nos cativam e dá muito mais vontade de estudar. O trabalho 
interessou-me desde o início até o final. Embora eu reconheça que o estudo que fizemos se tornou 
um pouco exaustivo, gosto sempre de me aplicar, mesmo que pense que alguns assuntos não 
contam para a avaliação...
 Finalmente, a entrevista à aluna que realizou a terceira melhor prestação no Pós-
-teste confirmou muito do que as anteriores destacaram como, por exemplo, a surpresa 
e o gosto pela abordagem de aprendizagem. Eis as suas palavras: 
 – Eu acho que a experiência foi interessante. Para mim foi uma experiência totalmente nova 
e que não esquecerei. Gostei sobretudo de ver a pintura, a música e a literatura, tudo relacionado.
 Contudo, pouco expansiva e parca em palavras não foi fácil de entrevistar. 
Introspetiva, racional e demonstrando um interesse particular pela arte, não se organizou 
perante o desafio da aprendizagem como as restantes colegas. “Tirou apontamentos” 
de forma seletiva, num processo autónomo em que se organizou individualmente.
 Uma realidade diferente foi a desenhada pelas alunas cuja prestação no Pós-teste
foi menos satisfatória, nomeadamente a aluna que obteve menos ganhos de aprendizagem 
do Pré para o Pós-teste. Vejamos alguns traços do seu perfil cognitivo.
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 Começando por assinalar o seu apreço pela arte em geral, afirmou que achou 
interessante o modo como estudou o tópico do impressionismo “porque é diferente”, 
“é mais interativo do que o tradicional, através dos livros, e permite trabalhar cruzando 
informação”. Todavia, ao longo da entrevista depressa passou a um registo discursivo
totalmente focado numa realidade distante em termos escolares. Revelando um humor 
agreste e um inconformismo torrencial em relação a algumas fragilidades da sua formação 
académica inicial, atribuiu esse facto a um agente de ensino. Disse, nomeadamente: 
 Muitas das minhas dificuldades a nível escolar são devidas aos erros na expressão escrita, 
ao Português. É incrível como a pouca atenção que foi dada a esta dificuldade no ensino do primeiro 
ciclo, pode influenciar tudo mais tarde. Depois é uma bola de neve autêntica. Por mais que a pessoa 
tente corrigir esses erros não consegue. Mas, em assuntos em que o Português não entra, eu 
saio-me bem. Por exemplo, num exame nacional de Geometria Descritiva, que realizei não há 
muito tempo, obtive 20 valores. 
 A estes continentes do seu pensamento há ainda a acrescentar o autoconceito 
de que tem “pouca memória”, bem como a habituação a um ensino sobressimplificado, 
pelo que manifestou um enorme criticismo e desinteresse por aquilo que considerou 
como “pormenores” da informação na abordagem do impressionismo.
 A segunda aluna entrevistada, no grupo das que revelaram mais dificuldades,
fez também referência a momentos longínquos da sua escolaridade que não correram 
como desejava, na sua opinião igualmente graças a razões externas a si própria. Como 
a aluna anterior, esta aluna revelou no seu discurso imenso criticismo, designadamente 
considerando excessivo o número de sessões de aprendizagem com a base de informação/
/estudo. Sobre a forma como desenvolveu a abordagem do impressionismo asseverou: 
“É totalmente diferente do que estava habituada, mas vale a pena. Fica-se logo no princípio 
com uma visão geral dos assuntos e pode-se tirar conclusões a partir daí”. Reconhecendo 
a sua autonomia na gestão dos conteúdos afirma: “Sim, fui autónoma! Só que, por outro 
lado, também me senti um pouco perdida pois não soube distinguir o que era mesmo 
essencial na informação”. No decurso da aprendizagem, revelando o mesmo instinto de 
conservação vital cognitiva de outras colegas, manteve também o hábito arreigado de 
“tirar apontamentos”, desta feita recolhidos de forma exaustiva, numa espécie de regresso 
à informação tradicional em suporte de papel.
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 Por último, a terceira aluna que obteve um dos resultados mais insatisfatórios no 
Pós-teste, estando a atravessar em termos pessoais um momento menos positivo faltou
à entrevista, tendo-se ainda revelado inviável a realização da mesma em data posterior.
Assim, como está expresso no organigrama da página 229, o processo de investigação 
deste estudo de modelos mistos prossegue com a segunda fase da análise dos dados, 
ou seja, com a exposição dos dados. 
  
  5. 4. 2. Exposição dos dados
   5. 4. 2. 1. Dados qualitativos
 
 Depois da redução dos dados realizada na primeira fase, a segunda fase da 
análise compreende a exposição, ou mapeamento da paisagem fornecida por estes 
dados. Deste modo, procuramos “organizar e comprimir os conjuntos de informações que 
permitem desenhar conclusões”17. Começando pelas representações gráficas no domínio 
 
dos dados qualitativos, apresentam-se os resultados evolutivos do processo de aprendizagem 
refletido nos Diários, ao longo das três sessões de interação dos sujeitos com as bases 
de informação/estudo. Veja-se para o efeito os cinco gráficos que se seguem.

















Gráfico 5.17 – Diários: a) Sentiu-se motivada(o) ao longo desta sessão? Explicite.
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 Estes diferentes gráficos, como é possível observar-se, sintetizam a evolução da 
aprendizagem dos sujeitos participantes na experiência empírica, respetivamente, em 
termos de: (i) motivação; (ii) autoperceção da construção do conhecimento, no domínio da 
linguagem estética impressionista; (iii) interação com o suporte electrónico de aquisição do 
conhecimento, proporcionado pelas bases de informação/estudo; e (iv) valoração pessoal
da abordagem flexível hipertexto/hipermédia do tópico de aprendizagem. Deles releva
uma explicitação sobre o processo, o significado e o contexto de ação dos sujeitos.
 Os gráficos 5.20 e 5.21 da próxima página, completam esta série de dados.
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Gráfico 5.20 – Diários: d) Que aspetos considerou difíceis (ou negativos) na aplicação informática? 
 
 À exposição dos dados qualitativos que acabámos de apresentar, sucede-se agora 
a exposição dos dados quantitativos do Pré-teste e do Pós-teste.
   5. 4. 2. 2. Dados quantitativos
 Centrados na aquisição do conhecimento declarativo e processual, bem como na 
transferência próxima do conhecimento dos sujeitos, os dados quantitativos expostos 
na página que se segue, registam a evolução positiva desta aquisição do Pré para o Pós-
-teste nestas diversas vertentes. Seguidamente, na página 286, são igualmente expostos 















Gráfico 5.21 – Diários: e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Pré-teste I 75 90 60 70 110 110 60 75 80 100 80 75 75 85 65 70 85 65 100 85 45 35







Gráfico 5.22 – Pré-teste/Pós-teste: Conhecimento declarativo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Pré teste II 70 55 65 30 80 100 25 105 100 55 55 75 100 40 100 100 80 65 105 30 40 20







Gráfico 5.23 – Pré-teste/Pós-teste: Conhecimento processual
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Pré-teste  III 70 45 40 45 110 80 40 95 70 60 70 100 100 90 85 95 105 50 75 40 30 35







Gráfico 5.24 – Pré-teste/Pós-teste: Transferência próxima do conhecimento
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 Com este gráfico 5.25 terminamos a exposição da análise macro dos dados 
quantitativos, ou seja, a análise relativa ao tratamento de aprendizagem conceptual das 
bases de informação/estudo, do qual foi objeto o grupo dos vinte e dois sujeitos da experiência.
Por outro lado, sendo que onze sujeitos interagiram com a Abordagem Unidimensional, 
e os restantes onze sujeitos interagiram com a Abordagem Multiperspetival, o gráfico 5.26 
que se segue diz expressamente respeito à comparação das médias obtidas por estes 
dois subgrupos de sujeitos, na vertente da transferência próxima do conhecimento, 
enquanto tradução de flexibilidade e criatiatividade num contexto de situações novas.
286
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Pós-teste  III 125 120 85 150 200 200 110 200 170 155 110 120 200 160 130 160 200 105 155 115 130 180







Gráfico 5.25 – Pós-teste: Transferência remota do conhecimento
Gráfico 5.26 – Abordagem Unidimensional vs. Abordagem Multiperspetival: Transferência próxima do conhecimento
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 Finalizada esta exposição correspondente à segunda fase de análise dos dados, 
segue-se na terceira fase a transformação dos dados, de acordo com o prescrito no 
anteriormente referido organigrama da página 229. 
  5. 4. 3. Transformação dos dados
   5. 4. 3. 1. “Quantitização” dos dados
 Consubstanciando a terceira fase da análise dos dados deste estudo de modelos 
mistos, a transformação ou conversão dos dados qualitativos e quantitativos exigiu que 
estes dados fossem, respetivamente, “quantitizados” e “qualitizados”18. Isto é, para que 
pudessem ser analisados estatisticamente, os dados qualitativos foram convertidos em 
códigos numéricos, segundo a técnica que Abbas Tashakkori e Charles Teddlie designam 
por “quantitização”19.  A “quantitização” dos dados implicou, à semelhança do que sugere 
John Creswell: (i) codificar-se os dados qualitativos; (ii) especificar-se os códigos em 
números, e (iii) registar-se como dados numéricos a quantidade de vezes com que os códigos 
aparecem nos dados textuais20. Veja-se a este propósito a tabela 5.7 a seguir apresentada,
e as tabelas 5.8, 5.9, 5.10 e 5.11 da próxima página. Como pode observar-se os dados 
qualitativos visados foram os Diários, ao longo das três sessões de aprendizagem.
 18 Quantitized e qualitized no original. (Vd. TASHAKKORI, Abbas; TEDDLIE, Charles, 1998: 126. Op. cit.).
 19 Quantitizing no original. (Vd. TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, ib: 125-126.).
 20 CRESWELL, John W., (2003 a: 220-221). Op. cit.; CRESWELL, John W., et al., (2003 b: 233).
 “Advanced mixed methods research design”. In TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (eds)
 (2003). Op. cit.; CRESWELL, John W., (2005: 520). Educational Research. Planning, Conducting, 
 and Evaluating Quantitative and Qualitative Research. (2ª ed.). New Jersey: Pearson Merrill Prentice Hall.
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1ª Sessão 6 7 9 -- -- --
2ª Sessão 5 2 7 7 1 --
3ª Sessão 4 3 4 4 2 5
15 12 20 11 3 5
Muito maisMenosMaisSimUm poucoNão
Tabela 5.7 – Diários: Índices de motivação
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 A esta transformação dos dados qualitativos segue-se a transformação dos dados
quantitativos que, de modo a serem analisados qualitativamente, foram convertidos 
em narrativas, de acordo com a técnica que os autores que temos vindo a citar, Abbas 
Tashakkori e Charles Teddlie, designam por  “qualitização”21. 










1ª Sessão 3 12 6 9 0 6 4 3
2ª Sessão 2 9 10 17 12 8 9 0
3ª Sessão 5 8 12 14 18 10 9 1










Tabela 5.8 – Diários: Perceção da informação/aprendizagem
1ª Sessão 10 3 3 2 3 3 1
2ª Sessão 13 3 1 2 2 3 2
3ª Sessão 14 3 1 1 2 1 2
37 9 5 5 7 7 5
Conexidade Complexidade ExtensãoNavegabilidadeNenhum Mutabilidade Morosidade
Tabela 5.10 – Diários: Dimensões desfavoráveis das aplicações informáticas
Eficácia Eficiência Satisfação Aceitabilidade
1ª Sessão 6 12 5 5 14
2ª Sessão 7 12 9 6 14
3ª Sessão 8 9 7 10 18
21 33 21 21 46
Utilidade
Usabilidade:
Tabela 5.9 – Diários: Dimensões favoráveis das aplicações informáticas
1ª Sessão 2 6 8 6
2ª Sessão 1 8 8 5
3ª Sessão 1 8 5 8








Tabela 5.11 – Diários: Ecologia conceptual do tópico de aprendizagem
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    5. 4. 3. 2. “Qualitização” dos dados
 A “qualitização” dos dados implicou a análise descritiva dos dados quantitativos, 
através do estudo das frequências de ocorrências22. Ainda neste âmbito, e na esteira 
de Abbas Tashakkori e Charles Teddlie, a “qualitização” deu também origem à “formação 
de perfis narrativos” de modo a serem esboçados alguns indicadores ‘típicos’ do grupo 
em análise23. Com efeito, a partir dos dados quantitativos foram construídas descrições 
verbais dos sujeitos da experiência, segundo o modelo de perfis narrativos descrito por 
estes últimos autores, a saber: o perfil modal e o perfil médio. O perfil modal, baseado na 
moda aritmética, consistiu numa descrição narrativa do grupo de participantes, a partir dos 
atributos mais recorrentes da sua aprendizagem. O perfil médio, fundamentado na média 
aritmética, deu origem a uma descrição narrativa deste grupo, segundo os atributos médios
 
desta mesma aprendizagem. Vejamos, para já, no gráfico 5.27, as frequências de ocorrências 
ao nível do conhecimento declarativo e, na página que se segue, as frequências de 
ocorrências ao nível do conhecimento processual e da transferência próxima.
 22 CRESWELL, John W., (2003a: 220-221). Op. cit.; CRESWELL, John W., et al., (2003b: 233).
 Op. cit. In TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (eds) (2003). Op. cit.; CRESWELL, John W., 
 (2005: 520). Op. cit.
 23 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, (1998: 128-133). Op. cit..
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 Da análise do gráfico 5.27 da página anterior releva uma distribuição de frequências
assimétrica negativa, evidenciada pelo histograma e polígono de frequências, traduzindo 
uma grande concentração nos valores mais elevados, no que concerne à aquisição do 
conhecimento declarativo pela maioria dos sujeitos da experiência. Sendo a classe 
[150,200] a que regista maior número de frequências de ocorrências, o perfil bimodal dos 
participantes é desenhado, simultaneamente, por três ocorrências que neste domínio 
atingem o valor de cento e cinco pontos, e por outras três ocorrências que, também neste 
domínio, detêm um maior número de observações no valor correspondente a cento e vinte 
pontos. Por sua vez, igualmente nesta vertente, o perfil médio dos sujeitos é configurado 
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pelo valor de cento e trinta e três pontos, expressão sumariada do conjunto de valores
presente na distribuição de frequências que estamos a considerar. 
 Quanto ao gráfico 5.28 da página precedente, a distribuição de frequências 
é praticamente simétrica. Com efeito, verifica-se uma significativa concentração das 
observações no intervalo [100,150], registando-se menores frequências de ocorrências 
à medida que se consideram valores mais afastados, quer abaixo quer acima deste intervalo.
A distribuição dos valores é unimodal, sendo de atribuir o desenho deste perfil modal 
a cinco ocorrências no valor cento e sessenta, valor que ocorre com mais frequência 
neste conjunto de dados quantitativos. O perfil médio é, de forma genérica, sintetizado 
pelo valor cento e vinte e um nesta distribuição. Pode concluir-se que os resultados dos 
sujeitos, no que concerne à aquisição do conhecimento processual, são globalmente 
intermédios e muito positivos, afluindo nesta representação gráfica dos dados poucos 
resultados suscetíveis de serem considerados menos satisfatórios. 
 Finalmente, no gráfico 5.29, igualmente da página anterior, a característica mais 
saliente da distribuição dos valores é, uma vez mais, a sua assimetria negativa, patenteada 
pelo histograma e o polígono de frequências, o que significa, também nesta vertente, 
que grande parte dos sujeitos da experiência realizaram uma excelente transferência 
do conhecimento para situações novas. A testemunhá-lo está a maior concentração 
de frequências de ocorrências na classe [150,200], o perfil modal cujo valor de duzentos 
pontos aparece de forma recorrente cinco vezes nos dados, e ainda o perfil médio desta 
distribuição de frequências que tem no valor cento e quarenta e nove a representação 
proporcional intermédia do agregado de valores em escrutínio. Regista-se de igual modo
neste campo, a presença de muito poucos valores não elevados. Esta visão qualitativa 
dos dados quantitativos ou “qualitização” será, na próxima alínea deste capítulo, objeto 
de uma comparação com a “quantitização” dos dados qualitativos anteriormente referida.
   5. 4. 4. Comparação dos dados
 
 A comparação dos dados, relativa à quarta fase de análise dos mesmos, processou-se 
através de uma observação simultânea dos resultados das duas coleções de dados, 
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no decurso de dois momentos distintos24. Num primeiro momento, os resultados da 
análise qualitativa foram diretamente contrastados com os resultados da análise 
quantitativa. De modo idêntico, num segundo momento, as orientações estatísticas da 
análise quantitativa foram confrontadas com a categorização temática da análise qualitativa 
ou vice-versa25. Neste sentido, centrámos esta comparação nos dados que temos vindo 
a referir – ou seja, os resultados dos Diários e do Pós-teste – sendo que as referências 
a todos os restantes dados, nomeadamente às Atividades, aos Percursos de navegação 
e às Entrevistas, terão lugar mais adiante.
 Da conferência dos dados avulta no imediato um aspeto relevante: a coerência dos 
resultados da análise qualitativa em contraposição aos resultados da análise quantitativa. 
Verifica-se, designadamente, que a evolução positiva dos índices de motivação dos 
sujeitos, ao longo da aprendizagem enquanto variável que evidencia o seu envolvimento 
na construção do conhecimento se repercurtiu nos resultados da vertente quantitativa, 
cuja assertividade não pode ser imputada unicamente a atributos de inteligência dos sujeitos. 
Sendo um processo psicológico, e um elemento fundamental no uso dos recursos do 
indivíduo, a motivação experienciada pelos sujeitos reporta-nos ainda para as bases 
de informação/estudo e as suas dimensões em termos, por exemplo, de utilidade, 
usabilidade e ecologia conceptual do tópico de aprendizagem. Neste âmbito, ressalta 
também que a boa interação dos sujeitos com as aplicações informáticas terá sido um 
factor decisivo nos bons resultados que atingiram no Pós-teste. A concentração nos 
resultados elevados deste teste, patente nas frequências de ocorrências – no domínio 
do conhecimento declarativo, processual e da transferência próxima do conhecimento – 
parecem por sua vez confirmar a forma como os sujeitos percecionaram a aprendizagem, 
patente em classes emergentes dos dados, em que referem ter aprendido a ilustrar 
conceitos e delinear relações entre conceitos ou temas de complexidade conceptual.
Vejamos a este propósito, e em termos estatísticos, a integração dos dados que se segue.
 24 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Chales, (1998: 125-126).
 25 CRESWELL, John W., (2003b: 233). Op. cit..; CRESWELL, John W., (2005: 520). Op. cit..
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  5. 4. 5. Integração dos dados
 A comparação que levámos a efeito na quarta fase foi seguida pelo último ponto 
de articulação na análise de dados que vimos desenhando, ou seja, a quinta fase, na qual 
procedemos à integração – ou “cruzamento”26 – do conjunto de dados qualitativos e do 
conjunto de dados quantitativos num todo coerente. Como racional nesta fase utilizámos 
a técnica da “triangulação”27 . O modelo que adotámos para esta triangulação, de acordo 
com o significado original deste termo, foi o modelo da triangulação concorrente28. Este 
modelo, que como diz John Creswell, “utiliza separadamente as abordagens quantitativa 
e qualitativa como um meio para reforçar a fragilidade inerente a cada uma destas 
abordagens com a força da outra abordagem”29, foi usado por nós essencialmente como 
uma forma de perspetivarmos a convergência e corroboração dos resultados. Assim, com
base neste modelo, a múltipla combinação de pontos de vista ao nível das proposições 
particulares que formulámos, das perguntas de investigação que colocámos, e dos métodos 
de recolha de dados que utilizámos teve, nesta fase analítica da integração dos dados, 
uma das suas manifestações mais expressivas.
 Concretamente, esta integração consistiu na triangulação concorrente dos dois 
grupos de resultados que comparámos na fase anterior, ou seja, consistiu no cruzamento 
dos dados qualitativos com os dados quantitativos, por forma a esboçarem-se respostas 
para as questões que no início deste estudo foram colocadas. Os dados quantitativos 
apresentam-se como uma variável contínua, e são provenientes do III Grupo do Pós-teste 
– isto é, do grupo correspondente à transferência próxima do conhecimento – classificado 
de 0 a 200 pontos. Por sua vez, os dados qualitativos são provenientes da alínea b
 26 CRESWELL, John W., (2003a: 212). Op. cit..
 27 Segundo Cristian Erzberger e Udo Kelle, “no seu significado original, a triangulação apresenta-se
 como um método para determinar a posição desconhecida de um certo ponto espacial (C) através 
 de operações de cálculo a partir de dois pontos conhecidos, A e B. Usando as conhecidas leis 
 trigonométricas, para o cálculo de ângulos e lados de um triângulo, é possível determinar-se 
 facilmente a posição espacial de C se outros valores forem indicados”. (Vd. ERZBERGER, Christian, 
 KELLE, Udo, 2003: 459-462. “Making inferences in mixed methods: the rules of integration”. In 
 TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, Charles, 2003. Eds. Op. cit..).
 28 CRESWELL, John W., (ib a: 212).
 29 CRESWELL, John W., et al., (2003b: 229). Op. cit..
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dos Diários – onde se pergunta expressamente: b) O que aprendeu de novo? – pergunta
esta que foi objeto de uma análise de conteúdo quantitativa30. Assim, com vista à referida 
triangulação, estes dois conjuntos de dados foram organizados em três categorias 
designadas: categoria 1; categoria 2; e categoria 3. No domínio quantitativo estas três 
categorias são representadas por três conjunto de valores cuja média é de 117 pontos, 
155 pontos e 174 pontos. No domínio qualitativo as mencionadas três categorias agrupam 
os valores em três classes: baixa aprendizagem; média aprendizagem e alta aprendizagem. 
As tabelas 5.12. e 5.13 que se seguem, são a representação visual desta organização.
 
 30 ANEXO 16.
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sujeito categoria trf_prox resposta_b
20 1 115 0
18 1 105 2
3 1 85 3
7 1 110 3
1 1 125 4
21 1 130 4
4 1 150 5
16 2 160 6
2 2 120 7
8 2 200 8
11 2 110 8
19 2 155 8
22 2 180 8
10 2 155 9
14 2 160 9
6 3 200 10
9 3 170 10
12 3 120 10
15 3 130 10
17 3 200 15
13 3 200 17
5 3 200 21
Tabela 5.12 – Transferência próxima do conhecimento (Pós-teste) vs. alínea b (Diários) 
Tabela 5.13 – Categorias: 1, 2 e 3
sujeito categoria trf_prox resposta_b) sujeito categoria trf_prox resposta_b) sujeito categoria trf_prox resposta_b)
20 1 115 0 16 2 160 6 6 3 200 10
18 1 105 2 2 2 120 7 9 3 170 10
3 1 85 3 8 2 200 8 12 3 120 10
7 1 110 3 11 2 110 8 15 3 130 10
1 1 125 4 19 2 155 8 17 3 200 15
21 1 130 4 22 2 180 8 13 3 200 17
4 1 150 5 10 2 155 9 5 3 200 21
117 baixa ap. 14 2 160 9 174 alta ap.
155 média ap.
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3
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 Para o cruzamento destes dados aplicou-se o teste ANOVA31. Deste teste emergem
as ilações de âmbito particular e global que passamos a destacar: 1. Existem diferenças 
estatisticamente significativas entre os dados da baixa aprendizagem, decorrentes da 
resposta dos sujeitos à pergunta da alínea b dos Diários, e o alto rendimento destes 
participantes na experiência empírica, expresso na transferência próxima do conhecimento 
do Pós-teste. 2. Existe uma correlação fortemente positiva entre os resultados dos dados 
qualitativos e dos dados quantitativos. Sendo a relevância deste último destaque inequívoca, 
neste estudo de modelos mistos, veja-se para o efeito gráfico 5.30 apresentado de seguida. 
 Com a integração que acabamos de referir, cumpriram-se as cinco fases definidas 
para a análise dos dados, como pode verificar-se no organigrama presente na página 
229 deste capítulo. De seguida, iremos considerar um novo elemento interativo do ciclo 
operacional do processo de investigação: a interpretação dos dados.
 5. 5. Interpretação dos dados
 A interpretação dos dados qualitativos e quantitativos compreende dois períodos 
distintos. O primeiro período, decorrente da interpretação inicial dos dados, conglomera
 31 ANEXO 17. 
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as inferências que temos vindo a referir até ao momento no domínio dos Diários, das
Atividades, dos Percursos de navegação, do Pré e do Pós-teste, e das Entrevistas aos
sujeitos participantes. O segundo período que ocorrerá mais adiante, depois de ser
mencionada a validação a que estas inferências foram sujeitas, diz respeito às conclusões 
tendo por base as questões de investigação primeiramente colocadas. A interpretação 
inicial, consistente com as propostas que Matthew B. Miles e A. Michael Huberman  
apresentam, sobre a criação de sentido a partir dos dados, visou os seguintes princípios:
 “a) Assinalar padrões; b) Atender a plausibilidades; c) Procurar agrupamentos; d) Enumerar; 
e) Sistematizar contrastes/comparações; f) Diferenciar variáveis; g) Integrar o particular no geral; 
h) Decompor em fatores; i) Estabelecer relações entre variáveis; j) Descobrir variáveis intercalares; 
l) Encadear evidências lógicas; m) Criar coerência teórico/conceptual”. (MILES, Matthew B.; 
HUBERMAN, A. Michael, 1994: 245-262)32.
 De forma sinóptica, passemos em revista a forma como se traduziu na prática este 
conjunto de princípios interpretativos dos dados. Começando-se pela observação de 
padrões caracterizadores de aspetos relevantes da informação, regista-se que estes 
foram assinalados em função da forma mais ou menos regular e recorrente como emergem 
dos dados. Neste âmbito, mereceram particular atenção os “padrões de variáveis envolvendo 
similaridades e diferenças entre as categorias”, e os “padrões de processos envolvendo 
conexões espaço/temporais dentro de um contexto”33. Foi atribuído um papel relevante 
às impressões iniciais, às plausibilidade, na medida em que o conhecimento intuitivo 
pode desempenhar o papel de “marcador”34, favorecendo as inferências adequadas. 
De modo a compreendermos melhor a informação, procurámos percecionar agrupamentos 
de assuntos que partilham os mesmos atributos críticos, e estudar o universo conceptualizante 
desenhado por estes agrupamentos com características similares. Neste sentido, estes 
agrupamentos instituiram-se como um “processo de indutivamente se formarem categorias”35. 
A enumeração ou contagem, foi um dos vetores que desenvolvemos na interpretação 
dos dados. Esta enumeração esteve presente quando, ao identificarmos categorias, 
 32  Op. cit..
 33  MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (ib: 246).
 34  Idem.
 35  MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (ib: 249).
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calculámos o número de vezes e a forma como estas categorias ocorreram. A enumeração 
ou contagem que realizámos baseou-se, também, noutra ordem de razões, designadamente, 
foi uma forma de se avaliar a robustez da interpretação36. Foram sistematizados contrastes/
/comparações pois, como dizem Matthew B. Miles e Michael A. Huberman, “as comparações 
são uma forma clássica de testar inferências”37. Na interpretação que realizámos fizemos 
fé neste ‘método das diferenças’, ao contrastarmos grupos de dados e ao contrastarmos 
categorias através de múltiplos recursos gráficos. A divisão e diferenciação de algumas 
variáveis ocorreu em vários momentos deste estudo de modelos mistos e por motivos 
diversos. No período da conceptualização inicial recorremos à divisão de variáveis gerais, 
em sub-variáveis ou componentes, para evitarmos situações de falta de clareza. Durante 
o desenvolvimento de esquemas de codificação, procedemos a esta divisão para 
estabelecermos distinções entre categorias da mesma ordem conceptual. Ao concretizarmos 
a interpretação dos dados, utilizámos idêntico princípio discriminativo, para mapearmos 
diferenças longitudinais que, de outra forma, poderiam tornar-se imperceptíveis. Assim, 
como preconizam Matthew B. Miles e A. Michael Huberman, procurámos que a diferenciação 
de variáveis dotasse a interpretação dos dados de coerência, facultando o recurso 
a múltiplas descrições e esclarecimentos38. Utilizámos o princípio de integração do particular 
ou local, em conceptualizações englobantes ou gerais, por forma a caracterizarmos 
classes de conceitos de natureza abrangente e abstrata. Para o efeito, integrámos em 
classes amplas itens com traços comuns e recorrentes. No âmbito da interpretação dos 
dados que realizámos, decompor em fatores foi um processo que consistiu na identificação 
de pequenos traços recorrentes, suscetíveis de perspetivarem aspetos relevantes39. 
No estabelecimento e conexões entre duas ou mais variáveis centrámo-nos, sobretudo, 
 36 MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (1994: 254). Op. cit..
 37 Idem.
 38 MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (ib: 255).
 39 A expressão decompor em fatores é uma tradução nossa relativa ao termo factoring, proposto
 por Matthew B. Miles e A. Michael Huberman para a caracterização da forma como habitualmente
 se geram fatores na informação de índole qualitativa. Como os referidos autores indicam, este
 termo surge por analogia com a análise fatorial, enquanto técnica estatística destinada a avaliar 
 variáveis multidimensionais em termos da sua carga multifatorial. (Vd. MILES, Matthew B.; HUBERMAN, 
 A. Michael, ib: 256).
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em variáveis conceptuais. Considerámos, também, na interpretação dos dados, alguns 
procedimentos e atitudes dos participantes em termos de dissonâncias de pontos de vista 
ou de casos extremos. Por outro lado, o interesse em explorarmos variáveis intercalares 
adveio da possibilidade de as mesmas clarificarem a relação entre as variáveis estruturantes, 
inicialmente definidas de acordo com as nossas expectativas conceptuais, e o nosso 
entendimento primeiro das questões. Como afirmam Matthew B. Milles e A. Michael 
Huberman, julgamos que a “relação original”, entre estas variáveis estruturantes, pode 
ser mais bem entendida quando outras variáveis se associam ao quadro40. Com os padrões, 
agrupamentos e outros elementos discretos da informação, tivemos por objetivo construir 
evidências lógicas em que o todo fosse mais do que a soma das partes. Assim, depois 
de serem esboçadas algumas conexões, foram contrastados os diversos tipos de dados 
visando-se, por último, o estabelecimento de coerência teórico/conceptual. Dado que,
a validade ou qualidade das inferências suportadas pelo conjunto de princípios que 
acabámos de referir integram o quarto elemento interativo, do ciclo operacional do 
processo de investigação deste estudo, delas nos ocuparemos a partir de agora.
 5. 6. Qualidade das inferências
 Adotamos o termo “qualidade das inferências”, em alternativa ao termo validade, 
de acordo com Charles Teddlie e Abbas Tashakkori, que propõem esta terminologia 
para caracterizar a busca de precisão quando se delineia, indutiva e dedutivamente, 
as conclusões obtidas a partir de um estudo de modelos mistos41. Neste âmbito, como 
foi apresentado no desenho da abordagem metodológica da página 209, optámos – no 
domínio da procura de qualidade das inferências centradas nos dados quantitativos –
pelo recurso a testes estatísticos como o t de Student, o ANOVA e o ANCOVA, por forma 
a avaliar-se a significância dos resultados obtidos pelos sujeitos do Pré para o Pós-teste. 
 40 MILES, Matthew B.; HUBERMAN, A. Michael, (1994: 259). Op. cit..
 41 TEDDLIE, Charles,; TASHAKKORI, Abbas, (2003: 36). In TASHAKKORI, Abbas,; TEDDLIE, 
 Charles, 2003. Op. cit..
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 Por outro lado, a qualidade das inferências foi sujeita a uma multiplicidade de 
estratégias de verificação no domínio dos dados qualitativos, dada a sua “natureza circular, 
iterativa e interativa”42. Estas estratégias, já referenciadas em páginas anteriores, consistiram, 
genericamente, no seguinte: (i) observação persistente que providenciou informações
específicas; (ii) dados múltiplos, detalhados e variados, que disponibilizaram uma narrativa 
multifacetada sobre a forma como os sujeitos construiram o conhecimento; (iii) validação 
respondente, ou seja, procura sistemática de feedback junto dos participantes relativamente 
à aprendizagem; (iv) intervenção informal para avaliar ou agilizar pontos de vista acerca 
do grupo ou do tópico proposto; (v) pesquisa de evidências discrepantes para confirmar 
ou infirmar assunções analíticas; (vi) quasi-statistics, isto é, utilização de componentes
numéricas para suportar afirmações inerentemente quantitativas; (vii) comparação entre 
sujeitos e com estudos análogos; (viii) triangulação dos métodos e dos dados com vista 
a precisar melhor a generalidade das explicações. Deste processo de legitimação da 
interpretabilidade das inferências, ao qual se somou a sistemática “revisão por pares”43
dos conteúdos em escrutínio, passamos agora à discussão dos resultados.
 5. 7. Discussão/conclusão dos resultados
 Correspondendo ao segundo período de interpretação dos dados, a discussão/
/conclusão dos resultados das inferências assumidas pelas componentes qualitativa 
e quantitativa, bem como pelas relações inferenciais entre estas duas componentes 
e o padrão inferencial global que as caracteriza, será, como já referimos, estabelecida 
à luz das perguntas de investigação. Recordemos, pois, cada uma destas perguntas, 
começando desde já pela primeira questão.
 1. Que interação desenvolvem os sujeitos com a aplicação informática?
 A relação entre os sujeitos e as aplicações informáticas das abordagens flexíveis 
 42 COUTINHO, Clara P., (2008: 12). “A qualidade da investigação educativa de natureza qualitativa:
 questões relativas à fidelidade e validade”. In Educação Unisinos. 12(1): 5-15, janeiro/abril.
 43 Tradução livre da expressão peer-debriefing.
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hipertexto/hipermédia, propostas pelas bases de informação/estudo, instituiu-se no plano
de uma interatividade de carácter dialógico, orientada para o tópico de aprendizagem.
Os participantes imergiram num mundo virtual, sistémico e relacional, que respondeu 
de forma democrática às suas ações individuais de construção livre do conhecimento. 
A partir destes dispositivos de suporte, estes utilizadores otimizaram atitudes dinâmicas 
de (re)combinação de grande quantidade de informações e, consequentemente, de 
produção de múltiplas narrativas digitais. O seu padrão interacional caracterizou-se pelo 
desenvolvimente de conexões diversificadas e recursivas entre conceitos ou temas de 
complexidade conceptual, e entre domínios do conhecimento fundados no universo 
da linguagem estética impressionista. Neste contexto polifónico, de interação mediada 
eletronicamente através de ecos de múltiplos discursos visuais e sonoros, as aplicações 
informáticas das bases de informação/estudo – Unidisciplinar e Multidisciplinar – 
figuraram-se como âncoras relevantes para a aprendizagem, de acordo com as respostas 
dos sujeitos ao questionário dos Diários. 
 A partir desta fonte de dados, e considerando-se as respostas que contemplam
os aspetos considerados “fáceis” ou “positivos” nas aplicações informáticas, sobreleva 
da interação dos participantes com estas aplicações, uma valoração assertiva e substantiva 
das mesmas, expressa em termos de frequências de ocorrências registadas nas variáveis:
Utilidade – ou capacidade para estas aplicações executarem as funções para que foram
criadas – e na variável Usabilidade – ou capacidade para serem acessivel e adequadamente 
usadas pelos utilizadores – como asseguram os registos de frequências de ocorrências 
inscristos nas sub-variáveis Eficácia, Eficiência e Satisfação, em que se divide o atributo 
designado Usabilidade. Sendo que estas valorações se consolidaram ao longo das três 
sessões de aprendizagem, a variável Aceitabilidade emerge na terceira e última sessão 
como o atributo que mais apreciações confirmativas registou.
 Por outro lado, no que diz respeito aos aspetos que os sujeitos consideraram
“difíceis” ou “negativos”, na sua interação com as aplicações informáticas, assinala-se 
que as sete classes que emergiram dos dados, nos Diários, tiveram no decurso da 
aprendizagem uma expressão residual, à exceção da classe intitulada Nenhum, classe
esta que alude, exatamente, à ausência de dificuldades dos sujeitos, na sua interação 
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com estas aplicações. Ou seja, as classes Mutabilidade, Morosidade e Navegabilidade, 
que segundo os participantes foram aspetos geradores de constrangimento em termos 
operativos, na sua interação com as aplicações informáticas; e as classes Conectividade, 
Complexidade e Extensão que, segundo estes mesmos utilizadores, foram geradoras 
de constrangimentos similares em termos cognitivos, são classes que, não obstante terem 
sido particularizadas pelos sujeitos, não registaram valores expressivos ao nível das
frequências de ocorrências. Passamos agora à discussão da segunda questão de investigação
deste estudo de modelos mistos.
 2. Que relação estabelecem os sujeitos com a ecologia conceptual do tópico de
aprendizagem?
 A resposta a esta questão provém, simultaneamente, de três fontes de dados:
os Diários, as Atividades e as Entrevistas. Nestes dados, encontramos um máximo divisor
comum, isto é, o reiterado agrado dos participantes pela ecologia conceptual do tópico 
de aprendizagem, que se instituiu como o assunto mais consensual no decorrer de toda 
a experiência. A relação com estas abordagens foi para os sujeitos uma descoberta. 
Perceber que componentes desta ecologia conceptual – como sejam, imagens, textos, 
sonoridades, conceitos, analogias e princípios estéticos oriundos de áreas diversas do 
conhecimento – interagem entre si, revestiu-se para os sujeitos de um sentido inaugural. 
Perceber ainda que muitas outras interações poderiam ocorrer com outros domínios do 
conhecimento, opacizados por abordagens disciplinares tradicionais, foi igualmente para 
os mesmos remarcável. Assim, instituindo-se a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem 
como uma supra-estrutura intelectual, os componentes conceptuais desta ecologia foram 
dinamicamente articulados e organizados pelos sujeitos, através de um processo de 
mudança por reelaboração, revisão ou reestruturação. Nesta dinâmica de aprendizagem, 
estes participantes articularam casos e minicasos criando novas representações do 
conhecimento e, ao interligar os diferentes temas, reinventaram a sua versão do tópico. 
 A abordagem das bases de informação/estudo deixaram, neste âmbito, espaço 
para uma reflexão pessoal e permitiram diversos níveis de significação, de acordo com 
os conteúdos selecionados e a sua organização interna. Isto é, a estrutura hipermédia,
 
com o seu formato interativo, permitiu que um grande corpo de informação fosse organizado 
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em numerosos fragmentos; que os fragmentos se relacionassem entre si; que o utilizador 
necessitasse apenas de uma fração de informação de cada vez. Por outro lado, o formato 
hipertextual ao permitir fragmentar a informação, facilitou a sua posterior anexação 
a diferentes media. Nesta rede de correspondências coube ao utilizador o papel ativo 
de interpretação e construção de sentidos. Ele usufruiu, portanto, de liberdade como leitor 
e explorador. A partir destes pressupostos, estas bases permitiram o desenvolvimento 
de jogos discursivos sob a forma de textos imagéticos, linguísticos e sonoros, nos quais 
os temas de complexidade conceptual se instituiram como subtópicos interdiscursivos. 
Os resultados das atividades desenvolvidas permitem afirmar que existiu um envolvimento
efetivo dos sujeitos nas situações propostas. Por outro lado, permitem também assinalar 
que a relação destes participantes com a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem,
se caracterizou por uma assunção de responsabilidades no que concerne ao processo 
individual de construção do conhecimento – examinando conceitos, fazendo perguntas, 
comparando pontos de vista alternativos e construindo interpretações – numa ação, 
em termos de ideias e pensamentos, flexibilizada pelos múltiplos contextos e vários 
formatos de representação do saber, disponibilizados por esta ecologia conceptual.
 Nos Diários, a análise sistemática dos dados tendo conduzido a quatro graus 
de valoração das abordagens flexíveis hipertexto/hipermédia, evidenciou o agrado 
crescente dos sujeitos pelas bases de informação/estudo, ao longo das sessões de 
aprendizagem. Alguns dos aspetos valorizados desde logo na primeira sessão foram, 
segundo o discurso destes sujeitos, a originalidade e atratividade da representação 
contextualizada do conhecimento. Por sua vez, nas Atividades, a identificação de diferentes 
níveis de pensamento, na tarefa de reflexão crítica dos participantes sobre o impressionismo, 
permitiu verificar que o seu desempenho se caracterizou pelo desenvolvimento de raciocínios 
fundados no estabelecimento de múltiplas vetorizações temáticas, relações e conexões, 
facilitadas, justamente, pela ecologia conceptual do tópico de aprendizagem. Finalmente, 
as Entrevistas, que permitiram reunir dados mais detalhados sobre a forma como foi 
adquirida a informação através das bases de informação/estudo, confirmam em absoluto 
o gosto por esta ecologia conceptual, quer dos participantes que obtiveram resultados 
mais elevados no Pós-teste, quer daqueles que lograram resultados menos positivos. 
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Dos seus discursos, emergem expressões que referem ter sido uma completa novidade
a representação do conhecimento inscrita na valorização sistémica da ecologia conceptual 
do tópico de aprendizagem. Nestes discursos permanecem como afirmações constantes, 
o enaltecimento da “interatividade e interdisciplinaridade” das bases de informação/estudo, 
que os participantes na experiência empírica consideram ter resultado numa “forma de 
estudar mais apelativa e abrangente” do que a tradicional. 
 Entretanto, destas entrevistas sobrelevam outros aspetos da maior relevância, 
sobre a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem. No que concerne aos sujeitos 
mais bem classificados no Pós-teste, verificou-se que esta ecologia facilitou a sua própria
identificação com temas de complexidade conceptual mais próximos das suas áreas de 
interesse, os quais se revelaram como motores na construção individual do conhecimento. 
Simultaneamente, esta ecologia conceptual colmatou a visão distorcida da realidade 
que possuiam, conferida por abordagens de ensino disciplinares – que ora apresentam 
o impressionismo como um fenómeno pictórico, ora o apresentam como uma expressão 
unicamente literária – defraudando compromissos epistemológicos de uma abordagem 
plural do saber. Por outro lado, nos sujeitos com classificações menos positivas, esta 
mesma ecologia conceptual evidenciou os efeitos da habituação a um ensino tradicional 
sobressimplificado, que faz entender como “pormenores” o enriquecimento da informação 
e considerar excessivo o tempo destinado a um tratamento aprofundado de conteúdos 
de índole complexa. Segue-se desde já a discussão centrada naquela que foi definida 
como terceira questão de investigação.
 3. Como percecionam os sujeitos a informação/aprendizagem?
 Interpretação pessoal condicionada pela experiência e afetividade, e objetivada 
para a clarividência da situação de aprendizagem, a perceção da informação a partir
das bases de informação/estudo, começou por ser encarada pelos sujeitos como um todo.
Assim, a sua atividade inicial foi claramente exploratória e intuitiva. Direcionou-se, quer 
para o reconhecimento da paisagem conceptual que consubstancia o impressionismo, 
quer para a descoberta das potencialidades das abordagens flexíveis hipertexto/hipermédia 
de aprendizagem. Centrou-se numa clarificação dos conhecimentos prévios sobre o
 
tópico, e ainda no precisar das “funções” interativas das aplicações informáticas. 
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 Em seguida, a linguagem verbal e imagética, integrando-se e complementando-se 
nas abordagens de aprendizagem, aliada à vertente de flexibilidade e ludicidade presente 
nestas bases de informação/estudo, impeliram a leituras múltiplas da paisagem conceptual 
e impulsionaram os sujeitos a utilizar toda a sua capacidade investigativa. Este processo 
de análise ativa, de busca dos conteúdos latentes nos diferentes textos, de confronto 
entre os elementos verbais e imagéticos, permitiu que os participantes estabelecessem 
relações entre conceitos, desenhassem conclusões e elaborassem raciocínios novos. 
A perceção da informação foi, deste modo, um processo cognitivo dinâmico, que se 
instituiu como ajuda ao desenvolvimento de estruturas conceptuais significativas. 
 Nomeadamente, ao analisarem o discurso não verbal das pinturas impressionistas 
apresentadas, os sujeitos consideraram estas obras de modo sincrético, observando 
o clima das cores e a dinâmica das formas. Assim, antes de identificarem as chaves com 
as quais as diferentes obras se interligam e relacionam – isto é, os temas de complexidade 
conceptual – os sujeitos exploraram a composição global das obras referidas e as suas 
afirmações visuais. Guiados pela morfologia total, tentaram reconhecer as características 
principais e, gradativamente, toda a riqueza pictórica se revelou e os conteúdos emergiram 
de forma integrada. Podemos assim concluir que a perceção da informação não ocorreu 
de forma mecânica e passiva, dado que os sujeitos se envolveram ativamente no processo 
de aprendizagem. No ambiente de uma constelação de estímulos pictóricos, literários
e musicais, a perceção desenrolou-se através de uma exploração do objeto de estudo 
– a estética impressionista – como forma de aquisição do conhecimento.
  
 A análise de conteúdo das respostas dos sujeitos, à pergunta da alínea b dos 
Diários – O que aprendeu de novo? – forneceu pistas muito concretas sobre esta perceção 
da informação e aprendizagem dos sujeitos. Desta análise foi possível concluir-se que, 
relativamente aos conteúdos de âmbito particular, a perceção envolveu estratégias 
de aprofundamento de conceitos prévios, bem como operações de síntese e ilustração 
de conceitos novos. Por outro lado, no que diz respeito aos conteúdos de âmbito
particular/global, a perceção da informação e aprendizagem desenvolvida pelos sujeitos 
abarcou múltiplas e diversificadas interações entre temas de complexidade conceptual, 
casos e minicasos didáticos, domínios do conhecimento e autores impressionistas.
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 Para além deste delinear de interações, a perceção conceptual dos sujeitos 
implicou, também, o estabelecimento de conexões com os seus conhecimentos anteriores,
 
e instituiu-se como uma forma de ampliar esses mesmos conhecimentos, tanto no campo 
declarativo quanto na esfera processual. Sendo que o estabelecimento destas inter-
-relações foi facilitado pela matriz de travessia da paisagem conceptual wittgensteiniana, 
que estrutura o suporte flexível hipertexto/hipermédia das bases de informação/estudo, 
os resultados da perceção da informação/aprendizagem dos sujeitos analisada nos 
Diários, e em detalhe referenciada anteriormente, revelaram, através da triangulação 
concorrente descrita nas páginas 293/295, uma correlação positiva com os resultados 
da transferência próxima do Pós-teste. Vejamos, em seguida, o retorno encontrado para
a pergunta de investigação número quatro que, recordamos, foi assim colocada:
 4. De que forma modificam os sujeitos a sua motivação no decurso da aprendizagem?
 A resposta a esta questão figura-se inequívoca, no final das três sessões com as 
abordagens das bases de informação/estudo: a motivação dos sujeitos participantes,
neste estudo de modelos mistos, evoluíu no sentido francamente positivo ao longo da
aprendizagem. Como fatores que potenciaram a motivação – de acordo com o discurso 
dos sujeitos nos Diários e nas Entrevistas – surgem, respetivamente: (i) a novidade 
despertada por uma abordagem não tradicional do conhecimento; (ii) a qualidade da 
informação; (iii) a curiosidade suscitada pelas características heurísticas dos hipertextos 
de flexibilidade cognitiva; (iv) a interatividade induzida por uma abordagem flexível do 
conhecimento; (v) a apreensibilidade conferida por uma abordagem que facilita múltiplas 
travessias do conhecimento; (vi) o conhecimento do “território” da aprendizagem; (vii) 
o nexo entre os conteúdos visuais, textuais e sonoros; (viii) o estabelecimento de objetivos 
de curto prazo; (ix) a utilidade prática e imediata do tópico proposto, enquanto fonte de 
informação para um trabalho curricular; (x) o desempenho espontâneo de uma tarefa, 
como “tirar apontamentos”; (xi) a atividade de síntese do conhecimento desenvolvida 
em formato digital no final da experiência empírica. Por outro lado, como fatores não 
favoráveis à motivação apresentaram-se: (i) a inexperiência relativamente ao tipo de 
abordagem da aprendizagem; (ii) o volume de informação veiculada; (iii) o cansaço ao 
fim de três sessões de tratamento intensivo de conteúdos complexos. 
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 Em suma, do apresentado infere-se que o sentido ascendente da motivação dos 
sujeitos, no decurso da aprendizagem, se radica na eficácia dos meios disponibilizados, 
mas também na sua atitude pró-ativa e pragmática. E, embora se verifique que a repetição
 
da informação nem sempre foi entendida como favorável por estes sujeitos participantes, 
figurando-se esta valência das bases de informação/estudo como controversa, a iteratividade 
multidimensional e multifacetada dos conceitos foi razoavelmente bem aceite, enquanto 
estratégia de estabilização dos conhecimentos. Conclui-se, assim, que a motivação 
expressa na análise de conteúdo quantitativa dos Diários e corroborada nas Entrevistas, 
se robusteceu ao longo das sessões de aprendizagem. Seguidamente, iremos debater 
a quinta questão de investigação assim formulada:
 5. De que modo constroem os sujeitos a sua autonomia vs. ritmo de aprendizagem?
 A autonomia assumiu uma relevância particular neste estudo de modelos mistos.
Desde logo porque as obras de arte apresentadas nas bases de informação/estudo ao 
representarem, essencialmente, espírito feito matéria, emanam conteúdos emocionais 
subjetivos apreendidos de modo variável de sujeito para sujeito, em função das suas 
idiossincrasias pessoais. Isto implicou tempos e ritmos de leitura diversos das obras 
apresentadas, que cada sujeito nesta experiência empírica autonomamente regulou. 
Foi, por conseguinte, uma autonomia assumida pelos sujeitos tendo por fundamento a 
livre iniciativa e a auto-regulação no desenvolvimento conceptual. Estes monitoraram quer
a sequência de casos e minicasos a visitar, quer o número de travessias da paisagem 
impressionista que consideraram relevante para a construção do conhecimento, através 
do cruzamento dos temas de complexidade conceptual. O trabalho que realizaram 
ultrapassou as convenções estruturais do ensino tradicional, e libertou-os do ritmo de 
aprendizagem uniforme para todos. Deste modo, como asseguram os registos dos 
Percursos de navegação individuais, inscritos eletrónica e automaticamente nas bases 
de informação/estudo, os ritmos de aprendizagem foram variáveis. Alguns sujeitos 
efetuaram pesquisas num ritmo presidido pela alternância de casos e minicasos didáticos, 
focando aspetos globais do tópico, e outros sujeitos centraram-se em assuntos mais 
específicos deste domínio do conhecimento, e empreenderam uma dinâmica de travessias 
sucessivas da paisagem impressionista através dos temas de complexidade conceptual.
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 Continuando com a discussão/conclusão das respostas às perguntas colocadas 
neste estudo de modelos mistos, passamos a partir deste momento para um novo grupo 
de questões desta feita de índole quantitativa. Vejamos para já a sexta questão e as 
respetivas subalíneas em que a mesma se divide.  
 6. Quais os ganhos determinados pela abordagem multitemática das bases 
de informação/estudo ao nível: (6.1) do conhecimento declarativo; (6.2) do conhecimento 
processual; (6.3) da transferência próxima; (6.4) da transferência remota?
 As questões de índole qualitativa que acabámos de discutir exigiram um tratamento
interpretativo. Foram analisadas num contexto natural e compreendidas a partir dos 
significados que os sujeitos intervenientes no estudo lhes outorgaram, expressos em 
materiais empíricos que descrevem as suas rotinas no decurso da aprendizagem, 
e refletem o significado que atribuíram à experiência que protagonizaram. Como foi 
descrito, esses documentos abrangem os Diários, as Atividades, as Entrevistas e os 
Percursos de navegação. Por conseguinte, foram utilizadas várias práxis interpretativas, 
no sentido de se obter a melhor compreensão do objeto de estudo, sendo de matriz 
contextual, indutiva, interpretativa, descritiva e compreensiva, as inferências qualitativas 
realizadas. Diverso foi o tratamento e a matriz das inferências relativas às questões de 
índole quantitativa que agora iremos discutir.
 Preditíveis, causais e específicas, as questões de carácter quantitativo, como a que
acima foi colocada, requereram procedimentos estatísticos conclusivos, caracterizados
pela análise lógica dedutiva. Particularmente nesta sexta questão – tendo-se partido da 
premissa que ocorreriam ganhos de aprendizagem após a interação dos sujeitos, com a 
abordagem multitemática das bases de informação/estudo – visou-se quantificar esses 
ganhos. Ou seja, objetivou-se quantificar a aquisição conceptual dos sujeitos, em função 
da abordagem multitemática do tópico de aprendizagem, envolvendo conceitos ou temas 
complexos como: a modernidade, o hedonismo, a fractalidade, o vazio, o impreciso/
/ambiguidade, a perceção, a visualidade/emotividade, a luminosidade, a cor, a textura, 
a harmonia, o ritmo, a sonoridade, o tempo/duração e a estrutura. A análise estatística
realizada, e oportunamente referida, centrou-se no Pré e no Pós-teste, e permite concluir 
que os ganhos de aprendizagem se traduziram da forma que assinalamos de seguida.
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 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 55.91
 – CP (conhecimento processual) ..................... 52.95
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 79.55
 – TR (transferência remota do conhecimento)   -1.82
 Sendo que cada uma destas vertentes do Pré e do Pós-teste foi cotada para 200 
pontos, os ganhos médios por sujeito, após a aplicação do teste t de Student, revelaram-se 
estatisticamente significativos ao nível do conhecimento declarativo, do conhecimento 
processual e da transferência próxima do conhecimento. O valor inequivocamente 
significativo das diferenças entre as médias do Pré para o Pós-teste, ao nível desta 
transferência próxima foi – assinála-se – comparado com os dados qualitativos provenientes 
da alínea b do questionário dos Diários, tendo resultado desta triangulação concorrente, 
por recurso ao teste ANOVA, uma correlação fortemente positiva entre estes dados 
qualitativos e quantitativos. Por último, ao nível da transferência remota – igualmente
cotada para 200 pontos – verificou-se um não ganho ou uma perda de -1.82 pontos por 
sujeito, pelo que as diferenças do Pré para o Pós-teste não se revelaram estatisticamente
significativas. Assim, em virtude da transferência remota – correspondente à Parte IV do
Pós-teste – ter sido um exercício realizado pelos sujeitos após um mês do término da sua
aprendizagem com as bases de informação/estudo, podemos concluir que esta mesma
aprendizagem revelou um índice de estabilidade assinalável. Finalmente, passamos 
à questão número 7, última pergunta de investigação deste estudo de modelos mistos,
cuja formulação e respetivo desdobramento é o seguinte:
 7.  Em que medida a abordagem holístico/integrativa do mediador multiperspetival 
de aprendizagem influencia: (7.1) o conhecimento declarativo; (7.2) o conhecimento 
processual; (7.3) a transferência próxima; (7.4) a transferência remota.
 Esta pergunta de investigação visa, expressamente, avaliar os efeitos da inclusão,
numa das abordagens de informação/estudo, de domínios do conhecimento como os da
literatura e da música de traços impressionistas. Procura-se mensurar os efeitos da
contextualização do tópico de aprendizagem – a estética impressionista na pintura –
em domínios estéticos análogos, numa perspetiva interdisciplinar de representação rica
do conhecimento, com vista à sua transferência e aplicação em contextos novos.
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 Para o efeito, como oportunamente referimos, comparámos os desempenhos 
dos sujeitos expostos à base de informação/estudo Unidisciplinar, centrada na pintura 
– abordagem AU – com o desempenho dos sujeitos submetidos à base de informação/
/estudo Multidisciplinar – abordagem AM – que, para além dos conteúdos estéticos 
relativos ao impressionismo na pintura, incluíu, também, conteúdos estéticos da literatura 
e da música de traços impressionistas. Os resultados desta comparação de médias do 
Pós-teste AM com a média do Pós-teste AU, por recurso uma vez mais ao teste t de 
Student, são apresentados de imediato:
 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 25.91
 – CP (conhecimento processual) ..................... 20.91
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 36.36
 – TR (transferência remota do conhecimento)  14.55
 Neste âmbito, podermos concluir que, em termos gerais, a abordagem AM 
produziu ganhos de aprendizagem, revelando-se estes ganhos, ao nível da transferência 
próxima do conhecimento, como estatisticamente significativos. Em relação às demais 
componentes do Pós-teste, os ganhos não confirman essa mesma evidência estatística. 
Por forma a verificarmos o efeito da abordagem AM no resultado do Pós-teste condicional 
ao resultado do Pré-teste, foi ainda aplicado o teste ANCOVA. Eis os resultados obtidos 
a partir deste mesmo teste:
 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 21.90
 – CP (conhecimento processual) ....................... 3.37
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 28.43
 – TR (transferência remota do conhecimento)  25.03
 
 De novo, não obstante se confirmarem os ganhos do Pré para o Pós-teste, apenas 
no âmbito da transferência próxima do conhecimente esses ganhos se revelam em
termos estatísticos significativos, aumentando em média o resultado do Pós-teste dos
sujeitos em 28 pontos. Nas restantes situações não existe igual evidência estatística.
Em conclusão, sobressai um facto extremamente relevante: a abordagem multiperspetival
AM apresenta-se como potenciadora de criatividade, ao garantir resultados estatisticamente 
significativos na transferência do conhecimento para situações novas.
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 Deste longo percurso do processo de investigação pode concluir-se, em termos 
globais, que a orientação metodológica pragmatista que seguimos se revelou adequada,
ao incluir a recolha e análise de dados simultaneamente qualitativos e quantitativos. 
Isto porque, muito para além dos resultados da vertente qualitativa terem sido confirmados 
pela vertente quantitativa e vice-versa, estas duas vertentes tornaram evidentes aspetos 
que cada uma delas por si só teria omitido44. Este capítulo tornou-se assim intencional 
e invulgarmente extenso porque, a natureza do estudo de modelos mistos realizada, 
implicou a necessidade de deixar transparecer todos os procedimentos e conclusões
decorrentes do itinerário de investigação. No próximo capítulo, serão entretanto aduzidas
as conclusões finais deste mesmo estudo e apresentadas sugestões para estudos futuros.
 44 Como diz Clara Coutinho, citando Salomon (1991), sendo a investigação educativa uma investigação 
 dos porquês, exige-se não uma única metodologia, mas abordagens diversificadas que combinem 
 o que de melhor tem para dar cada um dos paradigmas litigantes: combinar a “precisão” analítica do 
 paradigma quantitativo, com a “autenticidade” das abordagens sistémicas de cariz interpretativo na 
 investigação educativa é “uma coabitação que está longe de ser um luxo; é “antes uma necessidade 
 se desejarmos mesmo que dela nasçam resultados frutíferos”. (Vd. COUTINHO, Clara M., (2005: 94-5). 
 Percursos da Investigação em Tecnologia Educativa em Portugal: Uma Abordagem Temática 
 e Metodológica a Publicações Científicas (1985-2000). Braga: Universidade do Minho.
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 6. 1. Introdução
 A educação pela arte é inquestionavelmente pertinente nesta era da imagem, e os 
seus benefícios são manifestos. A arte é criatividade, originalidade e liberdade. Fonte de 
comoção e estímulo constante à meditação. A educação pela arte produz o apuramento 
da sensibilidade, e educação sem arte é amputação, alienação. Todavia, a arte continua
a não ser “a base da educação”, como preconizava Herbert Read2. Mais ainda, as lógicas 
curriculares prevalecentes não facilitam uma educação artística que possa considerar-se 
satisfatória, desde logo pelo problema que inicialmente colocámos: a compartimentação 
disciplinar do conhecimento. A esta compartimentação é necessário contrapor-se uma 
abertura extradisciplinar que equacione a complexidade. Particularmente na aquisição 
de conceitos no domínio da linguagem estética impressionista, é requerida uma ecologia 
conceptual que privilegie múltiplos pontos de vista, contextos e sistemas simbólicos, com 
vista ao desenvolvimento das capacidades adaptativa e cognitiva e do pensamento 
divergente. Sendo tudo isto o que sentimos ao chegar ao fim deste estudo, na próxima 
alínea damos conta, muito sinteticamente, do trabalho neste âmbito realizado. 
 1 GIBRAN, Khalil, (2003: 37). Areia e Espuma. (2ª ed.). Editora: Alma Azul.
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 6. 2. Síntese do estudo de modelos mistos
 O estudo de modelos mistos que realizámos é na verdade uma ressonância dos 
problemas observados ao longo da nossa experiência pedagógica e didática. Neste 
domínio, reiteradamente verificámos que a compartimentação rígida do conhecimento 
complexo para além de ser reducionista, dificulta também a aquisição e transferência 
deste conhecimento para situações novas. Assim, tendo o Impressionismo na Pintura 
como tópico de aprendizagem, começamos por colocar a seguinte proposição basilar:
 	 A	 aprendizagem	 da	 linguagem	 estética	 do	 impressionismo	 na	 pintura	 requer	
uma	abordagem	em	suporte	flexível	hipertexto-hipermédia,	que	micro-contextualize	este	
domínio	 do	 conhecimento	 por	 recurso	 a	 múltiplos	 temas	 de	 complexidade	 conceptual
e	macro-contextualize	 o	 impressionismo	 na	 pintura,	 pelo	 estabelecimento	 de	 analogias	
estéticas com a literatura e a música de traços impressionistas.
 Desta proposição basilar emergiram três proposições particulares que desdobram 
a proposição basilar em três enunciados distintos. A primeira proposição particular surge 
indexada a um ponto de vista epistemológico subjetivo, sendo assim formulada:
 Uma	abordagem	em	suporte	flexível	hipertexto-hipermédia,	que	micro-contextualize	
o	impressionismo	na	pintura	por	recurso	a	múltiplos	temas	de	complexidade	conceptual,	
favorece nos sujeitos: (i) o processo de interação com a representação dinâmica do 
conhecimento; (ii) a relação com a ecologia conceptual do tópico de aprendizagem; 
(iii) a perceção da informação; (iv) a motivação; (v) a autonomia vs. ritmo de aprendizagem.
 
 Por outro lado, a segunda proposição particular está indexada a um ponto de vista 




produz	 resultados	 estatisticamente	 significativos	 no	 que	 diz	 respeito:	 (i)	 à	 aquisição	 de	
conhecimento	declarativo;	(ii)	à	aquisição	de	conhecimento	processual;	(iii)	à	transferência	
próxima	do	conhecimento;	(iv)	à	transferência	remota	do	conhecimento.
 Finalmente, a terceira proposição particular, também indexada a um ponto de vista
epistemológico objetivo, tem o enunciado que se segue:
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	 Uma	abordagem	em	suporte	flexível	hipertexto-hipermédia,	que	macro-contextualize	
o impressionismo na pintura, pelo estabelecimento de analogias estéticas com a literatura 
e	 a	música	 de	 traços	 impressionistas,	 produz	 resultados	 estatisticamente	 significativos	
no	 que	 diz	 respeito:	 (i)	 à	 aquisição	 de	 conhecimento	 declarativo;	 (ii)	 à	 aquisição	 de	
conhecimento	processual;	(iii)	à	transferência	próxima	do	conhecimento;	(iv)	à	transferência	
remota do conhecimento.
 Em termos qualitativos, a análise realizada permitiu-nos: 
 a) Compreender o processo a partir do qual os sujeitos estabeleceram o sentido 
e construíram o seu próprio conhecimento.
 b) Compreender o significado quer afetivo, quer cognitivo, atribuído pelos sujeitos 
à experiência de aprendizagem em que estiveram envolvidos, tendo em conta os seus 
próprios pontos de vista. 
 c) Compreender o contexto – ou circunstâncias – em que os sujeitos atuaram, 
e a influência que este contexto ou circunstâncias tiveram sobre as suas ações.
 Em termos quantitativos, a análise que efetuámos permitiu-nos ainda:
 d) Determinar a aquisição de conhecimento declarativo e processual, bem como 
transferência próxima e remota de conhecimentos.
 e) Avaliar os resultados alcançados, mediante a confluência e complementaridade
dos dados qualitativos e quantitativos, gerados no decurso da experiência empírica.
 f) Descrever, interpretar e explicar o estudo, tendo em conta, nomeadamente, 
a abordagem holística e integrativa proposta pelo mediador multiperspetival hipertexto/
/hipermédia de aprendizagem.
 O paradigma relativista foi o referencial teórico subjacente ao desenho de
investigação deste estudo de modelos mistos. Na metodologia seguimos uma orientação 
pragmatista, sendo os dados recolhidos de cariz simultaneamente qualitativo e quantitativo. 
Os dados qualitativos – correspondentes aos Diários; às Atividades, aos Percursos de 
navegação e às Entrevistas – foram coligidos na forma textual e submetidos a uma 
análise interpretativa. Por sua vez os dados quantitativos – correspondentes ao Pré e ao 
Pós-teste – foram coligidos na forma numérica e sujeitos a um tratamento estatístico por 
recurso aos testes t de Student, ANOVA e ANCOVA.
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 Por último, respondemos aos elementos centrais deste estudo: as questões de 
investigação. Essas questões, como anteriormente referimos, foram as seguintes:
 1. Que interação desenvolvem os sujeitos com a aplicação informática?
 2. Que relação estabelecem os sujeitos com a ecologia conceptual do tópico 
de aprendizagem?
 3. Como percecionam os sujeitos a informação/aprendizagem?
	 4.	De	que	forma	modificam	os	sujeitos	a	sua	motivação	no	decurso	da	aprendizagem?
	 5.	De	que	modo	constroem	os	sujeitos	a	sua	autonomia	vs.	ritmo	de	aprendizagem?
 6. Quais os ganhos determinados pela abordagem multitemática das bases de





 Instituindo-se como plataformas informáticas que nos permitiram responder 
a estas questões de investigação, surgiram dois objetos de aprendizagem igualmente 
centrais neste estudo de modelos mistos: as duas bases de informação/estudo que 
construímos em suporte digital. A base que denominámos Unidisciplinar foi estruturada 
segundo uma abordagem flexível especializada, centrada num hipertexto relativo a três 
casos didáticos na área da pintura impressionista, nomeadamente: Les Meules, La
Cathédrale de Rouen e Les Nymphéas de Claude Monet. A base que designamos 
Multidisciplinar foi estruturada segundo uma abordagem flexível global, a partir de um 
hipertexto que, para além destes três casos didáticos da pintura impressionista, integrou
ainda mais dois casos no domínio da literatura e da música de traços impressionistas,
a saber: o caso Combray de Marcel Proust e o caso Prélude	à	 l’Après-Midi	d’un	Faune
de Claude Debussy.
 Seguindo os preceitos pedagógicos e didáticos da Teoria da Flexibilidade Cognitiva,
estas bases desconstruíram a informação na sua arquitetura linear/tradicional, de modo 
a proporcionar a sua reorganização no decurso de múltiplos cruzamentos da paisagem 
conceptual, numa vertente de ensino e aprendizagem de acesso conteudal aleatório. 
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Inspirada na metáfora wittgensteiniana central à TFC, esta desconstrução visou facilitar 
múltiplas travessias intra e inter casos didáticos da paisagem conceptual impressionista,
numa multiperspetivação de “esboços paisagísticos” realizada com o contributo de quinze 
conceitos ou temas de complexidade conceptual relevantes no domínio do conhecimento 
em escrutínio, nomeadamente: a Modernidade; o Hedonismo; a Fractalidade; o Vazio;
o Impreciso/Ambiguidade; a Perceção; a Visualidade/Emotividade; a Luminosidade;
a Cor; a Textura; a Harmonia; o Ritmo (demarcação do tempo); a Sonoridade; o Tempo/
Duração; e a Estrutura. Veja-se a este propósito o organigrama 6.1 relativo à base AM.
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 Os objetivos deste estudo foram pois amplamente alcançados, a saber: 
 1. A interação dos sujeitos com as aplicações informáticas instituiu-se no plano 
de uma interatividade dialógica. Na sua relação com a ecologia conceptual do tópico 
de aprendizagem, estes sujeitos desenvolveram conexões diversificadas e recursivas 
no domínio do conhecimento em escrutínio. A sua perceção da informação fundou-se 
num processo cognitivo dinâmico, envolvendo estratégias de aprofundamento de conceitos 
prévios e operações de síntese e ilustração de conceitos novos. A motivação evidenciada 
evoluíu no sentido positivo e robusteceu-se de forma inequívoca ao longo das três sessões 
de aprendizagem. Concomitantemente, a auto-regulação no desenvolvimento conceptual 
dos sujeitos foi a característica dominante da sua autonomia, e o ritmo de aprendizagem 
efetuou-se mediante cruzamentos em alternância de casos e minicasos didáticos, bem 
como através de travessias temáticas sucessivas da paisagem impressionista.
 2. A avaliação dos ganhos do Pré para o Pós-teste, determinados pela abordagem 
multitemática das bases de informação/estudo – ao nível do conhecimento declarativo, do 
conhecimento processual, da transferência próxima e da transferência remota – traduziu-se
nos valores que se seguem, por recurso ao teste t de Student:
 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 55.91
 – CP (conhecimento processual) ..................... 52.95
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 79.55
 – TR (transferência remota do conhecimento)   -1.82
 Ou seja, os ganhos médios por sujeito revelaram-se estatisticamente significativos 
ao nível do conhecimento declarativo, do conhecimento processual e da transferência 
próxima. Ao nível da transferência remota, avaliada um mês depois do final da experiência 
empírica, verificou-se um não ganho ou uma perda de -1.82 pontos por sujeito, pelo que 
as diferenças do Pré para o Pós-teste não se revelaram estatisticamente significativas 
neste domínio do conhecimento, apesar de se ter verificado um índice de estabilidade 
da aprendizagem realizada não dispiciendo. 
 2.1. A triangulação concorrente das médias do Pós-teste ao nível da transferência 
próxima, com as respostas dos participantes à alínea b do questionário dos Diários 
– através do teste ANOVA – demonstrou existir uma correlação fortemente positiva 
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 3. A comparação das médias do Pós-teste, obtidas pelo grupo de sujeitos expostos
à abordagem multiperspetival (AM), com as médias do Pós-teste alcançadas pelos sujeitos 
expostos à abordagem unidimensional (AU), uma vez mais através do teste t de Student, 
validou – ao nível do conhecimento declarativo, do conhecimento processual, da transferência 
próxima e da transferência remota – os resultados que se seguem:
 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 25.91
 – CP (conhecimento processual) ..................... 20.91
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 36.36
 – TR (transferência remota do conhecimento)  14.55
 Isto é, globalmente a abordagem AM produziu ganhos de aprendizagem. Estes
ganhos, sendo significativos em termos estatísticos no que concerne à transferência 
próxima do conhecimento, não apresentam a mesma evidência estatística nas restantes 
componentes do Pós-teste. De modo a verificar-se, também, o efeito da abordagem AM 
no resultado do Pós-teste condicional ao resultado do Pré-teste, foi ainda aplicado o teste 
ANCOVA que apresentou os seguintes resultados:
 – CD (conhecimento declarativo) ..................... 21.90
 – CP (conhecimento processual) ....................... 3.37
 – TP (transferência próxima do conhecimento) 28.43
 – TR (transferência remota do conhecimento)  25.03
 
 Uma vez mais, apesar destes resultados confirmarem os ganhos de aprendizagem
do Pré para o Pós-teste, revelaram-se estatísticamente significativos apenas no domínio 
da transferência próxima do conhecimento. Nesta vertente da aprendizagem os resultados 
do Pós-teste aumentaram em média 28 pontos por participante. Nas outras vertentes 
não se encontrou a mesma evidência estatística. Assim, destes resultados sobreleva 
de novo um aspeto notável: a abordagem multiperspetival AM figura-se como geradora 
de criatividade, na medida em que produz resultados estatísticamente significativos na 
transferência do conhecimento para situações novas. 
 Dado que esta breve resenha dos objetivos deste estudo de modelos mistos, 
consubstanciados nas perguntas de investigação, foi amplamente descrita no capítulo 
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precedente, passamos de imediato à última alinea do presente capítulo onde são colocadas 
algumas questões e onde são delineadas sugestões para novos estudos.
 6. 3. Questões levantadas e sugestões para futuros estudos
 Depois deste longo percurso de investigação, emergem interrogações pertinentes,
designadamente: Qual o efeito da abordagem AM em formações específicas nos domínios
(i) da Língua Portuguesa; (ii) da História da Arte; (iii) do Design gráfico; (iv) da Educação 
Musical? Por outro lado, se o foco principal do estudo fosse no domínio da literatura ou
da música, os sujeitos beneficiariam do mesmo modo com uma abordagem deste tipo? 
E ainda: depois da exposição aos ambientes de aprendizagem das bases de informação/
/estudo, quais as respostas dos sujeitos a um teste de expressão gráfica ou pictórica?
 Em termos futuros, julgamos que seria também interessante, a partir dos temas 
de complexidade conceptual mais requisitados no presente estudo de modelos mistos,
fazer uma pesquisa sobre a representação semântica destes conceitos em alunos
e professores dos diferentes graus de ensino, com vista a Estudos de Integração Semântica 
Cognitiva. No âmbito desta pesquisa envolvendo a pintura, a literatura e a música, seria
particularmente relevante analisar, por exemplo: (i) a substância semântica de cada
um destes temas considerado nas três áreas isoladamente; (ii) o que as faz convergir; 
(iii) quais os pontos de divergência; (iv) como se interligam.
 Terminamos assim este estudo com as palavras de Karl Popper:
a exigência de objetividade científica torna inevitável que todo o enunciado científico permaneça 
provisório para sempre. Pode ele, é claro, ser corroborado, mas toda a corroboração é feita com 
referência a outros enunciados, por sua vez provisórios. Apenas em nossas experiências subjetivas 
de convicção, em nossa fé subjetiva, podemos estar “absolutamente certos”. 
 Com efeito, a objetividade científica que permanece provisória para sempre não 
passa de uma cautela, já que diferentes contextos, olhares, momentos e interpretações 
 3 POPPER, Karl R., (1991: 308). Op. cit.
320
Capítulo 6                                                                                                   Conclusões finais 
321
recriam o conhecimento, que novamente se metamorfoseia “impressionisticamente” 
noutra objetividade científica cuja validade é e será para sempre provisória. É essa 
a magia da visão caleidoscópica da Teoria da Flexibilidade Cognitiva.
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 Caro aluno (a):
 
 As questões a seguir apresentadas destinam-se a recolher dados, com vista a um
trabalho a integrar numa de Tese de Doutoramento. 
 Por favor, de modo a garantir o anonimato, não indique o seu nome e seja o mais 
completo possível nas suas respostas. Obrigada pela sua disponibilidade e colaboração.
	 Nota:	 No	 final	 desta	 sua	 experiência	 gostaria	 de	 colher	 verbalmente	 as	 suas	
opiniões sobre alguns aspetos da mesma, pelo que agradeço que aguarde um pouco 




              












































































 Observe a imagem a seguir apresentada.
 3ª Questão






















































na coluna à direita, o algarismo que corresponde à cotação que atribui a si mesmo, tendo
em conta a seguinte graduação:
 1 = nada bem
 2 = não muito bem
 3 = pouco bem
 4 = bem até certo ponto
 5 = bem
 6 = muito bem
	 7	=	extremamente	bem
 b) Por favor não escreva no retângulo de cor cinzenta que surge na zona inferior.
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
Nº
1. Gosto de situações ou tarefas em que não me preocupo com 
pormenores.




4. Tendo a enfatizar o aspeto geral das questões ou o efeito 
geral de um projeto.
5. Gosto de situações em que posso concentrar-me nas questões 
gerais	e	não	nas	específicas.
6. Ao falar ou tomar nota de ideias, gosto de revelar o âmbito e 
o	contexto	das	minhas	ideias	no	quadro	geral.
7. Tendo a prestar pouca atenção aos pormenores.







na coluna à direita, o algarismo que corresponde à cotação que atribui a si mesmo, tendo
em conta a seguinte graduação:
 1 = nada bem
 2 = não muito bem
 3 = pouco bem
 4 = bem até certo ponto
 5 = bem
 6 = muito bem
	 7	=	extremamente	bem
 b) Por favor não escreva no retângulo de cor cinzenta que surge na zona inferior.
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
                                                                                                  1     2     3     4     5    6     7
Nº
1.	Prefiro	abordar	problemas	específicos	a	abordar	questões	gerais.
2. Prefiro tarefas que abordam um único problema concreto,
em vez de questões gerais ou múltiplas.
3. Tendo a decompor um problema em vários pequenos problemas 
que posso resolver, sem encarar o problema como um todo.
4.	Gosto	de	 recolher	 informações	detalhadas	ou	específicas	para
os projetos em que trabalho.
5. Gosto de problemas em que tenho de prestar atenção ao
pormenor.
6. Presto mais atenção às partes de uma tarefa do que ao seu
efeito	ou	significado	geral.
7. Ao discutir ou escrever sobre um tópico, penso que os pormenores
e os factos são mais importantes do que o quadro geral.










 3. Data de nascimento: ______________________________________________




 1. Qual foi a Área Vocacional que escolheu?______________________________
 2. Qual o seu curso de origem?_________________________________________
 3. Que nota teve no 9º Ano de Escolaridade na disciplina de Educação Visual?___
 4. Estudou alguma vez o Impressionismo?________________________________
	 5.	 Se	 respondeu	 afirmativamente	 à	 questão	 anterior,	 explicite	 em	 que	 anos	 de	















 ANEXO 4 – “Nivelamento” dos sujeitos
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  6. O Impressionismo na Pintura 
 1.	Origens	e	significado	do	termo	impressionista
 O impressionismo apresenta-se, simultaneamente, como o momento de abertura 
da Arte Moderna e como a maior revolução da história da pintura. Emerge da comunidade 
de	artistas	da	geração	francesa	de	finais	do	século	XIX	e	inícios	do	século	XX,	figurando-se	
como uma nova maneira de ver e uma apologia da sensação pura e imediata. 
	 O	termo	“impressionista”	surgiu	na	sequência	de	uma	crítica	malévola	à	primeira	
exposição	de	um	conjunto	de	artistas	agrupados	em	La Société Anonyme des Peintres, 
Sculpteurs et Graveurs	e,	de	modo	mais	específico,	teve	origem	na	crítica	a	uma	pintura	
que	 integrava	 a	 referida	 exposição	 intitulada	 Impression, Soleil Levant, da autoria do 
pintor Claude Monet.
Impression, Soleil Levant 




teve lugar no estúdio do fotógrafo Nadar, situado no Boulevard des Capucines, e abriu ao 
público	a	15	de	Abril	de	1874,	inaugurando	a	que	viria	a	ser	classificada	como	a	‘Era	de	
Oiro’	ou	o	‘Período	Heróico	do	Impressionismo’,	que	se	prolonga	até	1886.		
 Compreendendo este período de tempo um total de 12 anos, no mesmo se realizaram 
as	 oito	 exposições	 coletivas	 dos	 impressionistas.	 Porém,	 o	 movimento	 impressionista	
não	começou	em	1874	mas	cerca	de	vinte	anos	antes	e	a	maior	parte	das	principais	figuras	
do movimento continuaram ativas ao longo das duas primeiras décadas do século XX. 
A	primeira	exposição	do	grupo	em	1874	passou	entretanto	à	história,	pois	foi	na	sequência	
da mesma que alguns dos seus participantes – como Renoir, Pissarro, Sisley, Cézanne, 
Degas, Braquemond, Guillaumin, Berthe Morisot e Monet – passaram a ser conhecidos 
como impressionistas.
 Como grupo, os pintores impressionistas caracterizaram-se pela diversidade de 
formação	e	disparidade	de	percursos	individuais.	A	ilustrar	este	facto	surge,	por	exemplo,	
a obra de Manet ou a de Degas que, estilisticamente, revelam diferenças notáveis em 
relação à obra de Monet, Pissarro, Sisley ou Renoir. Estas diferenças estilísticas não 
relevam, contudo, apenas do carácter pessoal de cada um. Radicam-se, outrossim, em 
conceções pictóricas diversas, e por vezes opostas, que contribuem para uma comunidade 
de estilos que os mesmos protagonizam. A unicidade de inspiração na abordagem 
impressionista leva-os, contudo, à rutura com os sistemas tradicionais de escola, 
onde as “soluções” técnicas eram transmitidas de uma geração para outra, e faz com 
que associem esforços no sentido de fazerem vencer uma nova atitude estética. 
L’Étoile
Edgar Degas – (1878)
La Seine à Asnières




e como caracterizam a obra dos pintores impressionistas: 
 Para o crítico de arte Jules-Antoine Castagnary: “estes artistas são impressionistas 
no sentido em que representam não a paisagem, mas a sensação provocada por essa 
mesma paisagem”.  
 Referindo-se ao movimento impressionista, assegura por sua vez o poeta Stéphane 
Mallarmé:	“(...)	devemos	afirmar	antes	de	mais	que	o	Impressionismo	é	o	principal	e	mais	
genuíno movimento da pintura contemporânea. (...) 
	 Fazendo	 igualmente	 referência	ao	movimento	 impressionista,	 por	 contraste	 com	
outras conceções estéticas, o romancista Paul Adam – que de forma controversa interpreta 
o	 impressionismo	 como	 uma	 escola	 –	 afirma:	 “(...)	 diferentemente	 das	 outras	 escolas	
onde	a	arte	acrescenta,	à	sensação	percebida,	os	dados	sempre	incertos	da	experiência,	
esta	 reproduz	 o	 fenómeno	 puro,	 a	 aparência	 subjetiva	 das	 coisas.	 É	 uma	 escola	 de	




 O movimento analítico da nova literatura parece combinar-se com este teorema da arte. 
A busca laboriosa das causas que governam a vida humana, o combate mental observado pelos 
psicólogos, a substituição da ação fútil e gasta do antigo romance, pela sensação meticulosa 
que anatomiza os sentimentos dos personagens até aos seus elementos mais simples; tudo isto 
concorda bem com a preocupação pictural de restituir o fenómeno puro.
 Todavia, as mutações culturais ocorridas na última metade do século XIX no campo 
da pintura, da literatura e da música, e que permitiram que nestes diversos campos se 
empreendesse o caminho do impressionismo, foram mutações que se processaram a 
intervalos escalonados. Deste modo, quando no decurso deste período o impressionismo 
na pintura evoluia já para um estilo autónomo, simultaneamente, na literatura, as controvérsias 
travavam-se ainda em torno do naturalismo. Por sua vez, na música, só no limiar do 
século	XX	com	Debussy,	o	impressionismo	se	manifesta	com	consistência.	As	assimetrias	
e	complexidades	que,	em	 retrospetiva,	marcam	a	evolução	comparativa	do	 impressionismo	
na	 pintura,	 na	 literatura	 e	 na	 música,	 não	 retiram	 valor	 ao	 seu	 significado	 em	 termos	
culturais. Neste âmbito, o movimento impressionista apresenta-se como o culminar de 
um	processo	diversificado	de	 ruturas	 com	a	 tradição	estética,	 que	deixou	como	 legado
uma nova forma de ver. Observemos, de forma sucinta, estes antecedentes conceptuais 
na pintura.
 2. Antecedentes conceptuais do Impressionismo na Pintura
      a) O Romantismo
 Consubstanciando uma nova atitude estética, face aos conceitos neoclássicos, 




do conceito de imitação, o romantismo lança as raízes da contestação ao paradigma que 
antevê	a	arte	como	sendo	determinada	pela	reprodução	acrítica	e	passiva	de	algo.	
 Concomitantemente, apresentando como princípio básico a crença – mais tarde 
partilhada pelos impressionistas – de que a sensibilidade e a criatividade, são suscetíveis 
de ser potenciadas através da interação física imediata do sujeito com a natureza, o 
romantismo levou a pintura de paisagem para uma posição de relevo que nunca mais 
perdeu. Desta forma, o romantismo contribuiu para a situação de autonomia e destaque 
que a pintura de paisagem adquiriu, nomeadamente, a partir de dois precursores no 
campo pictórico: J. M. William Turner e John Constable. 
 Turner, plasmando o ponto de vista de que “um quadro deve ser poesia visível”, 
foi	o	primeiro	artista	a	dar	conta	que	a	cor	podia	ser	um	veículo	de	expressão	absoluto	
e independente, tanto no que diz respeito à forma, quanto no que concerne ao tópico 
fundamental. Por sua vez, Constable introduziu na arte da paisagem uma mudança 
igualmente pré-impressionista, ao interpretar a luz como um elemento destruidor da 
realidade	topográfica	do	objeto.
	 Todavia,	 as	 origens	 mais	 diretas	 do	 impressionismo	 situam-se	 em	 Delacroix.	
Este, fundamentando-se nos pontos de vista de Turner e Constable, descobriu a lei das 
cores complementares e a coloração das sombras e, sublimando a magia e a vitalidade 
da cor, criou uma paleta que servirá de inspiração aos pintores impressionistas e pós-
-impressionistas. Por outro lado, se ao artista romântico o que fundamentalmente o 
preocupava era a sua liberdade pessoal, assim como a emancipação relativamente aos 
preceitos	das	academias	e	aos	caprichos	dos	mecenas,	pode	dizer-se	ainda	que	Delacroix,	
encarnando em si mesmo estes pressupostos estéticos, sublinha na sua pintura o valor 
da liberdade que tão caro se revelou, mais tarde, aos pintores impressionistas.
 Sendo, pois, que estes artistas românticos em parte esboçam já o fenómeno 
impressionista, os rudimentos da pintura ao ar livre nos pintores de Barbizon representam 
o passo seguinte nesta evolução.
 b) A Escola de Barbizon
 Visando por um lado, libertar a pintura paisagística de toda a melancolia romântica 
e, por outro, guardando a crença nas virtudes da espontaneidade da emoção pessoal 
característica	do	 romantismo,	a	que	acrescentam	propósitos	experimentalistas,	o	grupo	
de pintores frequentemente designado por Escola de Barbizon desenvolve uma abordagem 
pictórica que se revelou fértil para os impressionistas. 
 Integrando, entre outros, artistas como Jean-François Millet, Théodore Rousseau, 
Charles-François Daubigny, Camile Corot, Johann Barthold Jongkind e Eugène Boudin, 
este grupo apresenta como denominador comum o interesse pela natureza. Assim, ao 
ensino processado nas academias e à pintura de atelier, contrapõe a observação e o 
contacto direto do artista com o mundo envolvente, bem como a pintura de plein-air. 
  Deste modo, após as inovadoras abordagens da paisagem introduzidas pela 
Escola de Barbizon,	 a	 pintura	 torna-se	 o	 reflexo	 da	 experiência	 visual	 pura	 e	 qualquer	
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pedaço do que é visível à luz do sol, qualquer fragmento de paisagem sem características 
especiais podia passar a ser agora motivo digno dum quadro, apenas porque os olhos do 
pintor sabiam vê-lo pictoricamente
	 Para	 além	 destas	 manifestações	 da	 ênfase	 na	 absoluta	 visibilidade	 do	 espaço	
envolvente e no genuinamente pictórico, veiculadas pela Escola de Barbizon, o realismo 
apresenta-se como não menos relevante no capítulo dos antecedentes históricos conceptuais 
do impressionismo na pintura.
 c) O Realismo
 Do mesmo modo que o romantismo, o realismo apresenta-se como uma reação 
frente aos academismos. Todavia, embora patenteie, como a pintura romântica, uma 
inequívoca simpatia pela natureza e pela paisagem, a pintura realista elege como temática 
basilar o quotidiano. Neste âmbito, Gustave Courbet surge como um precursor.
 Em primeiro lugar, porque, com o seu realismo enérgico, Courbet questiona a 
sociedade do seu tempo e dá um novo passo no caminho da visibilidade pura. Defende 
uma pintura ainda mais livre de conteúdos ideológicos, alegorias ou lirismos subjetivos. 
Para o efeito, opta por assuntos controversos e utiliza frequentemente grandes formatos.
 Em segundo lugar, porque Courbet é antes de mais nada o pintor da luz. Ou seja, 
com	vista	a	captar	a	 intensidade	dos	 reflexos	 refulgentes	 transmitidos	pelas	superfícies	
espaciais, opta por uma técnica onde emergem múltiplas diretrizes para os impressionistas,
nomeadamente:	(i)	o	brilho	 luminoso	das	paisagens	(...),	com	frequência	executadas	ao	
ar livre; (ii) tons claros e construção por planos, e (iii) toques fragmentados e vibrantes. 




 Para além dos efeitos desta base conceptual heterogénea, que se institui como 





	 A	 experiência	 impressionista	 desenrolou-se	 num	 contexto	 caótico,	 utópico,	
efervescente, e revolucionário. Foi precedida pelas mutações ocorridas na sociedade 
francesa com o reinado de Louis-Philippe, a Segunda República e o Segundo Império 




engendrado pelo nascimento da Terceira República em 1870, o impetuoso otimismo 
económico que prevalece após a derrota da Comuna em 1871 e da recessão que se lhe 
seguiu. Coincidindo com o último terço do século XIX, e sendo conhecido como a belle-
-époque,	o	 tempo	em	que	se	desenrolou	a	experiência	 impressionista	 foi	um	tempo	em	
que	se	manifestou	a	fénix	de	uma	nova	sociedade.	
 Na verdade, a partir de meados do século XIX, para além de todo um conjunto 
de obras públicas noutras cidades, são relevantes as transformações ocorridas em Paris. 
Aí se construiram grandes avenidas, vários monumentos utilitários, a Ópera, o Bosque 
de Bolonha, o Parque de Vincennes, etc., que modelaram uma nova capital. Aí se 
desenvolveram	as	vias	de	comunicação,	se	diversificaram	os	 transportes	públicos,	e	se	
organizaram	grandes	Exposições	Universais,	que	tiveram	implicações	consideráveis	nas	
mudanças relativas à situação social da produção e divulgação artística.
 Esta produção era dominada em França, no primeiro terço do século XIX, pela 
Academia Real de Pintura e Escultura. Os artistas eram tradicionalmente formados de 
modo a observarem um conjunto de cânones artísticos, e pretendia-se que adquirissem 
uma	familiaridade	escolar	com	a	história	e	os	mitos	antigos	e,	também,	que	glorificassem	
o	poder	instituído	mediante	a	excelência	da	sua	arte	e	do	conteúdo	ideológico	da	mesma.	
Pressupunha-se, então, que estes aspetos normativos ajustavam a prática artística aos 
interesses do Estado e do público de elite ao qual a arte se destinava, e garantiam, ainda, 
a	 aceitação	 geral	 das	 obras	 numa	 exposição	 de	 arte	 organizada	 anualmente,	 e	 que	
constituia um grande acontecimento social e o maior evento artístico em França: o Salon.




centrais nela envolvida, iniciou aqui um processo de conversão estética que é depois 
continuado pelos artistas avant-garde,	 entre	 os	 quais	 a	 figura	 carismática	 de	 Manet	
emerge como “porta-estandarte” a partir do Salon de 1863. E se Courbet, com o seu 
realismo social, em meados do século XIX produziu uma rutura no ambiente fechado 
de então – dado que aos temas mitológicos e históricos, contrapôs a representação 
da	 natureza	 e	 da	 ambiência	 da	 sua	 época	 –	 Manet,	 com	 o	 seu	 realismo	 analítico,	
por volta de 1860 iniciou uma etapa decisiva no sistema de libertação da pintura dos 
constrangimentos	 académicos,	 personificando	 uma	 das	 contribuições	 mais	 fecundas	
e originais para a linguagem artística, ao estabelecer a própria tela como objetivo supremo 
da pintura, e ao formular alguns dos princípios essenciais do impressionismo como a 
transformação	do	conceito	de	forma	plástica,	e	a	utilização	da	cor	de	modo	experimental.
	 Num	 estilo	 novo	 e	 vigoroso,	 Manet	 preserva	 a	 realidade	 finita,	 eternizando	 o	
efémero e o fugaz. Rejeita todos os métodos criados desde o tempo de Giotto para 
transmudar uma superfície plana num espaço pictórico e, consequentemente, inicia a 
desconstrução da ideologia ilusionista originária das representações em perspetiva, 
entre as quais a perspetiva renascentista, que concebia o espaço do plano pictórico 
da tela como uma “janela aberta sobre o mundo”. 




retroação do discurso perante a sensação viva dos seres e das coisas. Contrariamente 
a Courbet, Manet esquece o modelado, a pintura tonal, e revoluciona a noção de acabado 
que sintetizava o ideal ético e estético do pintor académico.
	 Vivendo	 numa	 sociedade	 complexa,	 e	 num	 período	 charneira	 entre	 o	 Segundo	
Império	e	a	Terceira	República,	Manet	marca	assim	uma	viragem	face	à	arte	oficial	e	abre	
o caminho às investigações dos impressionistas que o consideram como um precursor 
e	 um	 mestre.	 Deste	 modo,	 para	 além	 de	 refletirem	 uma	 problematização	 conceptual	
radicada	 nas	 múltiplas	 transformações	 culturais,	 e	 na	 fractalidade	 sóciopolítica	 do	 fim	




	 Identificado	 em	 pintura	 com	 Courbet, o positivismo de meados do século XIX 
apresenta-se	como	uma	das	mais	 relevantes	 teorias	filosóficas	com	 implicações	estéticas,	
e	reflete	a	hegemonia	da	ciência	sobre	todas	as	formas	de	pensamento.	No	que	concerne	
aos	ecos	do	cientismo	positivista	sobre	o	 impressionismo,	podem	destacar-se	 três	aspetos,	
nomeadamente: (i) a interpretação da luz como um fenómeno físico; (ii) a conceção 
de que as perceções fornecidas pelos sentidos são os únicos fundamentos válidos do 
conhecimento,	e	(iii)	a	expressão	plástica	através	de	uma	técnica	eficaz.	
 Curiosamente, o impressionismo demarca-se do cientismo positivista quando a 
referida	expressão	plástica,	ultrapassando	as	questões	técnicas,	se	materializa	mediante	
uma poética alicerçada na espontaneidade, na originalidade subjetiva individual, no 
contacto frequente e manifesto com o espaço circundante, na representação projetiva 
de	 estados	 de	 espírito	 diversificados,	 e	 na	 recusa	 de	 quaisquer	 sistemas	 normativos.	
O impressionismo demarca-se ainda do realismo estético positivista quando, para além 
de	proposta	estética,	se	 transforma	em	proposta	ética,	ao	buscar	a	essência	primordial	
dos fenómenos, e a livre apreensão das sensações através de uma visão intuitiva. 
 A estética que emerge das telas impressionistas traduz a vontade de os artistas 
transmitirem, com a maior probidade, as sensações, as emoções, e os pensamentos 
experimentados	em	confronto	com	o	mundo	envolvente. Neste sentido, o impresionismo 
foi	a	arte	de	uma	época	que	colocou,	sobre	o	plano	filosófico,	o	problema	da	análise	dos	
dados primitivos dos sentidos. Mais precisamente, foi a arte de uma época que, à conceção
mecanicista	de	um	universo	do	qual	se	crê	conhecer	a	figura	permanente,	contrapõe	uma	
conceção analítica da natureza. Trata-se de uma estética hedonista simultaneamente 
qualitativa e subjetiva e que, aos aspetos sensoriais, alia uma vertente de índole afetiva.
	 Defendendo	posições	estéticas	similares	às	dos	impressionistas	surge,	nos	finais	
do	século	XIX,	o	filósofo	Arthur	Schopenhauer	que	expressa	a	mais	aguda	oposição	ao	
positivismo. Para Arthur Schopenhauer: 
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 O mundo visível é mera aparência, quer dizer, um reflexo nulo que só adquire importância 
e realidade porque através dele brilha e se expressa algo: uma verdade eterna. A ilação que o 
artista tem de tirar desta circunstância é a seguinte: deve conceber os objetos de tal maneira que 
neles se encontre visível esta verdade, representando, não já os objetos, mas a verdade que estes 
encerram. A condição prévia é que o artista seja capaz de ver através dos objetos e reconhecer a 
verdade imperecedora.
 Além desta condição prévia, este autor defende que o artista necessita de permanecer 
no “estado de intuição objetiva”.  Isto é, o artista deve consagrar à intuição toda a sua 
capacidade mental, por forma a, dela, se incorporar totalmente, e observar a realidade 
circundante	sem	atitudes	a	priori	buscando:	(i)	abstrair-se	do	seu	ser	 individual	e	refletir	
o universo representado; (ii) desprender-se dos laços referenciais estabelecidos entre 
os seres e objetos e o envolvimento físico/espacial dos mesmos; (iii) estimar em absoluto
o	 “quê”	dos	 fenómenos	e	não	o	 “quem”,	o	 “quando”,	o	 “porquê”	ou	o	 “para	quê”,	e	 (iv)
inundar	 a	 consciência	 com	 a	 tranquila	 apreciação	 do	mundo	 que	 o	 envolve	 tendo	 em	
conta	o	“aqui	e	agora”.	Porém,	se	do	mesmo	modo	que	toda	a	filosofia	das	últimas	décadas	
do século XIX, estes fundamentos teóricos do esteticismo schopenhauerianos podem 
filiar-se	no	impressionismo,	deve	notar-se	que,	como	refere	Bernard	Denvir:	
 Os impressionistas não construíram as suas teorias em primeiro lugar e adaptaram-lhes, 
depois do facto, as suas pinturas; muito pelo contrário, como se dá habitualmente com todas as 
grandes descobertas, as pinturas nasceram de processos inconscientes dos olhos do artista, 
processos que, depois de analisados posteriormente, deram origem à dialética dos filósofos. 
 Ao	que	parece	 foi	o	que	aconteceu	com	Henri	Bergson	–	considerado	o	filósofo	
do Impressionismo – que na sua obra articula uma das leituras mais consentânea deste 
fenómeno artístico, particularmente no que se relaciona com o tempo enquanto duração.
A este propósito diz Bergson:
 Sensações, sentimentos, volições, representações, tais são as modificações entre as quais 
se reparte a minha existência colorindo-a alternativamente. Mudo, pois, sem cessar. Mas dizer isto 
não basta. A mudança é muito mais radical do que se acreditaria em primeira instância. Com efeito, 
falo de cada um dos meus estados como se formasse um bloco. Digo, e com razão, que mudo, 
mas a mudança parece-me residir na passagem de um estado ao estado seguinte: de cada estado, 
considerado isoladamente, quero crer que segue sendo o que é durante todo o tempo em que se 
produz. No entanto, um ligeiro esforço de atenção revelar-me-ia que não existe afeto, representação 
nem volição que não se modifique a todo o momento; se um estado de alma cessasse de variar, 
a sua duração cessaria de transcorrer.
 Revisitar o impressionismo com Bergson conduz-nos, pois, desde logo, a um dos 
temas nucleares da modernidade – a temporalidade – e a um dos artistas plásticos que 
mais se preocupou com esta questão: Claude Monet. Com efeito,  pode considerar-se 
que	 é	 sobretudo	 na	 obra	 de	 Monet,	 que	 encontramos	 a	 ênfase	 maior	 na	 aperceção	
do tempo no instante que passa, aperceção esta observável, nomeadamente, nas suas 









 No século XIX, foi atribuída à cor uma faculdade equivalente à que a perspetiva 
teve no renascimento. Porém, se a componente matemática e geométrica das teorias 
sobre a perspetiva em certo sentido poderiam coartar a liberdade do artista, os fundamentos 
das	teorias	da	cor,	no	advento	da	modernidade,	outorgam-lhe	uma	liberdade	infinita.	
	 Basicamente	alicerçadas	sobre	modelos	mentais,	onde	 lei	e	 liberdade	coexistem	
temporalmente, estas teorias da cor, embora integrando um núcleo de conceitos racionais 
e objetivos, conferem cada vez mais à subjetividade um papel fundamental. Neste 
âmbito, destacamos o estudo de Chevreul intitulado Da Lei do Contraste Simultâneo 
das Cores e da Harmonização dos Objetos Coloridos. 
	 Chevreul	começa	por	estruturar	as	suas	experiências	e	as	suas	análises	em	redor	
de	 três	 cores	 primárias,	 fundamentais	 ou	 geratrizes	 –	 como	 o	 vermelho,	 o	 amarelo	 e	
o	azul	–	e	de	 três	cores	secundárias,	binárias	ou	mistas	–	como	o	 laranja,	o	verde	e	o	
violeta.	Seguidamente,	Chevreul	diferencia	três	agrupamentos	de	cores	complementares,	
ou seja, agrupamentos de duas cores que, uma vez associadas, totalizam o conjunto das 
três	 cores	 primárias,	 produzindo	 estímulos	 que	 se	 completam,	 dando	 a	 sensação	 de	
branco. Chevreul faz então notar que o vermelho é complementar do verde, o laranja 
do azul, o amarelo do violeta, e vice-versa, sendo que cada cor secundária é complementar 
da cor primária que não faz parte da sua composição.
	 Ora,	é	 justamente	no	que	concerne	ao	estudo	das	propriedades	específicas	das	
cores complementares que reside a principal inovação de Chevreul. Partindo de princípios 
enunciados	anteriormente,	Chevreul	procede	a	experiências	exaustivas	e,	como	resultado	
das suas descobertas, apresenta o que designa como “leis”. Estas leis, que regem as 
sensações	visuais	das	cores	em	conexão	entre	si,	têm	no	contraste	simultâneo	a	sua	lei	
básica. Como variante desta lei, distinguimos o contraste sucessivo que se apresenta 
como	uma	forma	complexa	da	lei	fundamental.	
 O contraste simultâneo das cores, empiricamente conhecido pelos pintores 
impressionistas,	 compreende	 os	 fenómenos	 de	 modificação	 aparente	 de	 duas	 cores	
justapostas – no que concerne à composição física e altura do tom – quando estas são 
observadas	conjuntamente.	Neste	âmbito	Chevreul	afirma:	
 Segundo a lei do contraste simultâneo das cores quando, ao mesmo tempo, se olham 
atentamente dois objetos coloridos, nenhum deles aparece na sua cor peculiar, ou seja, tal como 
apareceria se observado separadamente. Apresenta, outrossim, uma cor resultante da interação 
da sua própria cor, com a complementar da cor do outro objeto. Por outro lado, se as cores dos 
objetos não forem do mesmo tom, o tom mais luminoso será reduzido, e o tom mais obscuro será elevado.
 Por sua vez, o contraste sucessivo das cores inclui todos os fenómenos que 
ocorrem	quando,	depois	de	se	ter	saturado	o	órgão	da	visão	pelo	exame	da	cor	de	uma	







uma cor sobre uma tela não representa, apenas, pintar a porção de tela sobre a qual o 
pincel foi aplicado. Equivale, também, a pintar o espaço adjacente, com a cor complementar 
da referida cor inicial”, segundo um processo indutivo. Ou seja, tomando-se como modelo, 
por	suposição,	uma	figura	vermelha,	verificamos	que	a	mesma	propende	a	suscitar	a	cor	
verde no espaço ou sombra que lhe está adjacente, sendo que o tom, a saturação ou a 
intensidade desse verde dependerá das características do vermelho que lhe deu origem. 
Por	outro	 lado,	a	 referida	figura	propaga	um	pouco	da	sua	cor	 complementar	 sobre	os	
corpos	 que	 lhe	 estão	 próximos	 e	 em	 parte	 reflete,	 quer	 as	 cores	 fornecidas	 por	 estes	
últimos, quer as cores emprestadas por todo o ambiente que a envolve. De tal modo que 
a	cor	natural	ou	cor	“local”,	de	uma	qualquer	figura,	representa	um	complexo	de	relações	
instáveis e interativas com o meio ambiente.
	 A	 lei	 do	 contraste	 sucessivo	 das	 cores	 explica,	 também,	 o	 fenómeno	 das	after-
-images. Isto é, de acordo com esta lei, se, primeiramente, olharmos durante algum tempo 
para	uma	figura	colorida	e,	em	seguida,	olharmos	sem	focar	para	outro	ponto	do	campo	
visual, veremos emergir uma imagem remanescente portadora da cor complementar da 
figura	 inicial.	Como	uma	das	 formas	mais	elaboradas	deste	 tipo	de	contraste	apresenta-se	
a	chamada	 “mistura	óptica”.	Este	 fenómeno	subjetivo	–	explorado,	por	vezes,	de	 forma	
intuitiva	pelos	impressionistas	–	figura-se	como	um	fenómeno	resultante	da	justaposição	
de cores puras sobre a tela, cores estas que produzem, ilusoriamente, uma terceira cor 
quando	percebidas	a	uma	certa	distância.	A	ação	específica	das	duas	primeiras	cores	é	
anulada, tornada impercetível ou invisível, em proveito da terceira cor que, diferentemente 
da mistura prévia dos pigmentos na paleta, faculta às cores a conservação de toda a 
transparência	e	luminosidade	da	luz	atmosférica.
 Na segunda metade do século XIX, as descobertas empíricas dos pintores 
impressionistas, na sua prática de plein-air, encontravam-se, por conseguinte, em profunda 
consonância com as teorias dos cientistas, nomeadamente com as proposições de 
Chevreul. Porém, muitas das inovações técnicas impressionistas, evidenciadas pela 
chamada “revolução da mancha de cor”, encontram-se, também, intimamente associadas 
a avanços notáveis no plano tecnológico. Designadamente, os pigmentos sintéticos e o 
novo tipo de fabrico de tintas de aguarela, que apareceram em meados do século XIX, 
permitiram	explorações	cromáticas	até	então	insuspeitadas,	desde	logo	porque	as	novas	
formas de acondicionamento destes dois produtos facilitaram a prática de pintura de 
plein-air. Da mesma forma, a revolução nos transportes tornou acessíveis lugares que se 
revelaram inspiradores para os impressionistas como Bougival, Chatou, Asnières, Argenteuil, 
as	estâncias	do	Canal	da	Mancha,	Etretat,	o	Havre,	Honfleur,	Sainte-Adresse,	a	Provença	
e o Sul de França.  Por outro lado, o aparecimento de novos processos de produção e 
captação	 de	 imagens,	 como	 a	 litografia	 e	 a	 fotografia,	 concorreram,	 respetivamente,	
para	 a	 emergência	 dos	 registos	 gráfico/cromáticos	 espontâneos	 dos	 impressionistas	
e para a adoção pelos mesmos de novas técnicas composicionais. Vejamos agora em 
que consistiu o impressionismo na pintura.
 6.  O Impressionismo na Pintura 




desta “revolução da mancha de cor” são enormes.Tendo-se libertado a pintura de ditames 
históricos,	 ideológicos	 e	 literários,	 a	 índole	 expressiva	 e	 o	 próprio	 conteúdo	 passaram,	
de forma decisiva, para os meios genuinamente pictóricos. A partir desse momento, entre 
outros elementos estruturais da linguagem plástica, a cor torna-se uma incessante 
preocupação para os impressionistas e passa a ser considerada de forma independente 
em	relação	à	materialidade	dos	corpos.	Como	escreve	Walter	Hess:
 Com essa atitude, que liberta a cor da sua ligação com os objetos materiais (que elimina 
a ‘cor local’), a pintura parece ter descoberto um mundo completamente novo, em que as cores, 
até então ligadas à matéria, espalham agora livremente as suas forças irradiantes. As cores são
decompostas numa infinidade de pequenas partículas cada vez mais puras e mais próximas das 
cores espetrais, em valores que se intensificam mutuamente; o quadro torna-se um tecido, um 
véu de luz ondulante e colorido; é feito inicialmente, não a partir de características de objetos, 
mas de moléculas de cor. É beleza em movimento, fugaz, momentaneamente captada no fluxo 
dos fenómenos – como um relâmpago é o seu reflexo colorido – é a tradução dum segundo de 
vivência do mundo num tecido de cor livre.
	 Complementarmente	a	esta	descoberta,	de	que	na	natureza	não	existe	a	cor	local	
em	estado	puro	na	medida	em	que	essa	cor	 interage	com	o	seu	contexto	cromático,	os	
pintores impressionistas descobriram, também, que as sombras das formas ou objetos 
refletem	o	meio	circundante,	mostrando-se	multicoloridas;	e	descobriram	ainda	que	a	luz	
não é estática, mas transitória e vibrátil. Por tal entendimento, utilizam a cor de modo 
essencialmente	experimental,	e	 representam	a	natureza	através	de	vibrações	coloridas.	
Fragmentam as pinceladas utilizando as cores prismáticas e, justapondo esses fragmentos 
de cor na tela e não na paleta; procuram que através da mistura ótica dessas cores na 
retina do observador, este último reorganize a cor primeiramente idealizada. Ou seja, 
mediante	pequenas	pinceladas,	por	exemplo,	de	vermelho	e	amarelo,	colocadas	de	forma	
contígua, os impressionistas procuram que o observador contemple o laranja através do 
efeito de vibração conseguido.
	 Assim	ainda,	visam	reproduzir	a	intensidade	luminosa	de	flagrantes	da	realidade,	
efémeros e fugazes, captando os seus elementos cambiantes, em diversos espaços de 
tempo, e transmitindo, desse modo, a impressão da atmosfera visualizada. Este objetivo 
levou Claude Monet, entre outros, a construir as suas famosas “séries”. Nestas séries, 
ou conjunto de pinturas subordinadas ao mesmo tema, Monet registou as transformações 
lumínicas ocorridas sobre medas, catedrais, nenúfares, etc., observadas a intervalos de 
tempo	diminutos.	Ao	fazê-lo,	demonstrou	que	as	mesmas	figuras	ou	objetos	apresentam	
cores sistematicamente diversas, em função da luz que sobre elas incide, isto é, demonstrou 
que a cor é apenas impressão sensorial.
 Atendendo, pois, a que à visão pura unicamente são transmitidas impressões 
sensoriais de acentuada variabilidade – dependentes tanto das constantes alterações 
de luminosidade, como das disposições internas do ser subjetivo – os impressionistas, 
em geral, procuraram registar essa momentaneidade pintando diretamente ao ar livre.
Desse	modo,	em	contacto	direto	–	emocional	e	sensitivo	–	com	assuntos	como	a	figura
humana, o mar, o sol, as nuvens em movimento, as paisagens mutáveis, a vida moderna, 
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os boulevards, os cafés, etc., registaram na tela, mediante decomposições prismáticas, 
as impressões transitórias e os inúmeros contrastes vibrantes observados. Ultrapassando 
o didatismo e a orientação moralista e social de alguma pintura anterior, caracterizadora 
de	uma	realidade	virtualmente	estável,	onde	as	figuras	e	objetos	apareciam	submersas	
numa luz esparsa e permanente, os impressionistas propõem um enfrentamento direto com 
as questões colocadas pela luz e pela cor, segundo uma visão isenta de convencionalismos
e	desmistificadora	do	mundo	envolvente.	
 Os impressionistas revolucionaram também o conceito académico da modelação 
das imagens em termos de claro-escuro. Do mesmo modo que rejeitaram a noção 
idealizada de que todas as sombras eram negras ou de um tom castanho-escuro – tendo 
descoberto que as mesmas se apresentavam multicoloridas – rejeitaram, igualmente, 
o tradicional modelado à base de sombras e luzes, característico de representações 
imagéticas precedentes, onde imperava o ilusionismo espacial proporcionado pela 
profundidade	 cenográfica.	 Nesta	 conformidade,	 construiram	 as	 suas	 imagens	 através	
de	 uma	 exaltação	 das	 superfícies-ecrãs,	 apresentando	 as	 figuras	 como	 um	 conjunto	
de	 fragmentos	contrastantes	de	cores	puras,	 flutuando	num	espaço	descontínuo	e,	por	
vezes,	sobre	uma	ausência	de	fundo.
 Assim, tendo-se a cor libertado da materialidade dos corpos, a superfície liberta-se
agora, também, de uma representação em perspetiva fundamentada em regras geométricas. 
O	 espaço	 passa	 a	 ser	 definido	 numa	 linguagem	 livre	 através	 de	 uma	 micro-estrutura	
de	 inúmeros	cambiantes	de	gradações	de	 tonalidades	e	de	 tons,	e	o	contorno	exterior,	
delineador da forma e do volume dos corpos, é desconstruído através de pequenas 
pinceladas fracionadas, irregulares e justapostas, que recriam a realidade quando 
observadas à distância. 
	 Com	esta	original	e	progressiva	libertação	dos	recursos	de	expressão	estética	na	
pintura, que se antecipa ao que analogamente ocorreu mais tarde na literatura e na música, 
os	impressionistas	exaltaram	a	importância	da	visão	personalizada.	Consequentemente,	
ao contribuirem de forma tão decisiva para um triunfo da subjetividade, os impressionistas 
contribuiram	para	o	alicerçar	de	uma	nova	conceção	da	experiência	artística.
 Enquanto a arte anterior pode ser considerada como uma síntese, o impressionismo
na pintura é o resultado de uma análise. Se a arte pré-impressionista representa os objetos 
através de sinais, os impressionistas representam-nos através dos seus componentes. 
Neste sentido, a arte impressionista pode caracterizar-se através dos seguintes aspetos: 
(i)	a	exaltação	preferencial	dos	aspetos	visuais	do	espaço	envolvente,	e	a	supressão	de	
fatores	 que	pela	 sua	 natureza	 não	 sejam	óticos	 ou	 não	possam	ser	 expressos	 nesses	
termos; (ii) o abandono dos conteúdos literários dos assuntos a abordar; (iii) o predomínio 
do	princípio	especificamente	pictórico	em	pintura;	(iv)	a	ênfase	na	essência	material	pura	
da realidade; (v) a valorização da bidimensionalidade das superfícies, em detrimento da 
terceira dimensão; (vi) a elevação da luz e da cor a argumentos centrais da representação 
pictórica; (vii) a retroação, para além da cor teoricamente estabelecida ou memorizada, 
“até à sensação real” de cor e, por último, (viii) a apresentação das cores, não como 




























 1. Diga o que entende por Impressionismo.
	 2.	Situe	geográfica	e	cronologicamente	o	Impressionismo.
 3. Indique um precursor do Impressionismo na Pintura.
 







Privilegiam o que conhecem. Privilegiam o que sentem.
Defendem representações que surjam
como mensagens hipotéticas.
Defendem representações que surjam
como mensagens evidentes.
Concebem a realidade desconstruindo
a forma e o volume dos corpos.
Concebem a realidade delineando a 
forma e o volume dos corpos.
Pintam preponderantemente cenas de ar
livre.
Pintam preponderantemente cenas de 
interior.
Valorizam a bidimensionalidade.Valorizam a tridimensionalidade.
Descobrem que as sombras são negras 
ou de um tom castanho-escuro.
Descobrem que as sombras se apresentam
multicoloridas.
Descobrem que as cores espalham as 
suas forças irradiantes.
Descobrem que as cores se encontram
ligadas aos objetos (à matéria).
Descobrem que a luz é um fenómeno
estático.



















 1. Apelando ao que sabe sobre arte escreva uma carta a um curador de um museu 
descrevendo as características que, neste quadro, lhe parecem mais pertinentes, ao despintá-lo 
a	partir	 de	 pontos	 de	 vista	 temáticos	 como,	 por	 exemplo:	 o	 impreciso,	 a	 luminosidade,	
a	cor,	a	textura,	o	ritmo,	e	quaisquer	outros	temas	ou	elementos	da	linguagem	visual	que	
considere relevantes. Fundamentando-se nas características que descreveu, peça ao curador 











 1. De forma pormenorizada e inter-relacionando todos os conhecimentos que 
adquiriu,	 no	 seu	 contacto	 com	 o	 hipertexto	 sobre	 o	 Impressionismo,	 descreva	 o	modo	
como pensa abordar este tópico com crianças dos 3 aos 5 anos de idade.
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 ANEXO 8 – Pré e Pós-teste/critérios de avaliação 







 Considera-se correta uma resposta que particularize conceptualmente o mais 
possível	o	 Impressionismo,	caracterizando-o	por	 referência	a	aspetos	genéricos	e	princípios	
estéticos	como,	por	exemplo,	os	que	a	seguir	se	enumeram:	
 a) Momento de abertura da Arte Moderna.
 b) Movimento artístico que representou um corte epistemológico com a tradição 
pictural.
 c) Abordagem estética que ultrapassou as fronteiras da Pintura para impregnar 
outras manifestações criativas como a Literatura e a Música (mediante múltiplas e variadas 
correspondências	estéticas).
 d) Apologia da sensação pura e imediata/hedonismo.
 e) Elevação da luz a argumento discursivo central.
 f) Ênfase na cor como fenómeno abstrato, incorpóreo e imaterial.  
 g) Transtemporalidade/registo do transitório, efémero e fugaz.







este	 movimento	 artístico	 –	 ou	 que	 a	 maior	 parte	 das	 principais	 figuras	 do	 movimento	
continuaram ativas ao longo das duas primeiras décadas do século XX.
 3. 
	 a)	Considera-se	correta	a	resposta	que	faça	referência	a	um	destes	artistas:	
	 J.	 M.	 William	 Turner,	 John	 Constable,	 Eugène	 Delacroix,	 Jean-François	 Millet,	
Théodore Rousseau, Charles-François Daubigny, Camile Corot, Johann Barthold Jongkind, 
Eugène Boudin, Gustave Courbet ou Edouard Manet (por vezes também considerado 
como Impressionista). 
	 b)	Serão	classificadas	com	metade	da	cotação,	as	 respostas	que	 façam	referências	




 a) Considera-se correta a resposta que mencione um destes pintores: 
Claude Monet, Pierre-Auguste Renoir, Edgar Degas, Camile Pissarro ou Alfred Sisley.
 5. Consideram-se corretas as seguintes respostas (    ):     •
Privilegiam o que conhecem. Privilegiam o que sentem.
Defendem representações que surjam
como mensagens hipotéticas.
Defendem representações que surjam
como mensagens evidentes.
Concebem a realidade desconstruindo
a forma e o volume dos corpos.
Concebem a realidade delineando a forma 
e o volume dos corpos.
Pintam preponderantemente cenas de ar
livre.
Pintam preponderantemente cenas de 
interior.
Valorizam a bidimensionalidade.Valorizam a tridimensionalidade.
Descobrem que as sombras são negras 
ou de um tom castanho-escuro.
Descobrem que as sombras se apresentam 
multicoloridas. 
Descobrem que as cores espalham as 
suas forças irradiantes.
Descobrem que as cores se encontram
ligadas aos objetos (à matéria).
Descobrem que a luz é um fenómeno
estático.















 Resposta correta: Gravura C 
 2. 
 Considera-se correta a resposta onde se refere o equivalente ao seguinte conjunto 
de ações:
 a) Conceção plástica “frente ao motivo”.
 b) Desconstrução da realidade objetiva e reconstrução da impressão subjetiva 
do real.
 c) Imprecisão / ambiguidade dos contornos das formas.  
 d) Decomposição da luz solar nos seus elementos constituintes e restituição da 
unidade dessa mesma luz pela harmonia geral das irisações das cores prismáticas.
 e) Fragmentação / justaposição de pinceladas de cores puras com vista à “mistura 
ótica”.
 f) Obtenção de contrastes através das cores complementares.
	 g)	Utilização	substantiva	de	superfícies	texturadas.
	 h)	Conjugação	/	interligação	experimental	de	elementos	visuais.






	 Como	 introdução	 à	 abordagem	 do	 quadro	 ter-se-ão	 em	 conta	 referências	 que	











 h) Outros temas (como: modernidade, hedonismo, fractalidade, vazio, perceção, 
visualidade, harmonia, sonoridade, tempo e estrutura).
	 Considera-se	que	o	 conjunto	do	 texto	produzido	pelo	 sujeito	 da	experiência,	
na resposta ao ponto 1., deverá manifestar uma integração dos conteúdos – de âmbito
particular e global1 – num todo em que relevam aspetos como: 
 i) Fluídez (ou espontaneidade). 
	 j)	Coerência	(ou	harmonia	/	nexo).
 l) Correção linguística e formal.
 1 Entende-se por conteúdos de âmbito particular a informação centrada na Pintura Impressionista. 
	 Por	 outro	 lado,	 consideram-se	 como	 conteúdos	 de	 âmbito	 global	 a	 informação	 que	 contextualiza	
 a Pintura Impressionista em domínios estéticos análogos, designadamente na Literatura e na Música






 A avaliação do ponto 1 – ponto único da quarta parte do pós-teste – efectuar-se-á 
através	da	análise	da	capacidade	demonstrada,	pelos	sujeitos	da	experiência	empírica,	
na	transferência	dos	conhecimentos	adquiridos	para	a	situação	nova	que	lhes	é	proposta,	
ou seja, a apresentação de um projeto de abordagem do Impressionismo, para crianças 
dos 3 aos 5 anos de idade. Na avaliação deste projeto ter-se-á cumulativamente em 
atenção o seguinte:
 a) A forma ou arquitetura idealizada para o projeto. 
 b) Os conteúdos nele tratados.
 c) A sua adequação ao público-alvo a que se destina. 
 Para cada um destes parâmetros complementares de avaliação, estabelecem-se 
os	cinco	níveis	de	transferência	abaixo	designados:
 a) Forma ou arquitetura do projeto 
	 a1	–	Arquitetura	ausente	(por	exemplo,	em	resultado	do	foco	nos	traços	estético	/
/ técnicos do tópico do impressionismo).
 a2 – Arquitetura pouco consistente.
 a3 – Arquitetura equilibrada.
 a4 – Arquitetura equilibrada e harmoniosa.
 a5 – Arquitetura imaginativa.
     
 b) Conteúdos tratados
 b1 – Omissão de aspetos estético / técnicos do tópico do impressionismo (por 
exemplo,	em	resultado	do	foco	na	forma	ou	arquitetura	do	projeto).




 b5 – Generalização / sintetização de múltiplos aspetos estético/técnicos do tópico 
do impressionismo. 
 c) Adequação do projeto ao público-alvo
 c1 – Sem adequação ao público-alvo a que se destina.
 c2 – Pouca adequação ao público-alvo a que se destina.
 c3 – Satisfatória adequação ao público-alvo a que se destina.
 c4 – Boa adequação ao público-alvo a que se destina.





Conhecimento declarativo / factual
 1.
 a) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 b) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 c) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 d) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 e) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 f) --------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 g) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
 h) -------------------------------------------------------------------- 15 Pontos
120 Pontos
 2. 
	a)	 Situação	 geográfica	 correta	 ----------------------------	 10	 Pontos
 b) Situação cronológica correta --------------------------- 10 Pontos
120 Pontos
 3. 
 a) Resposta correta ------------------------------------------- 10 Pontos
120 Pontos
 4. 
 a) Resposta correta --------------------------------------------  10 Pontos
120 Pontos 
 5.
 a) 1ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 b) 2ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 c) 3ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 d) 4ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 e) 5ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 f)  6ª Linha ---------------------------------------------------------  05 Pontos
 g) 7ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
 h) 8ª Linha --------------------------------------------------------  05 Pontos
40 Pontos






 a) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
20 Pontos
 2. 
 a) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 b) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 c) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 d) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 e) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 f) --------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 g) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 h) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 i) --------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
180 Pontos






 a) -------------------------------------------------------------------- 05 Pontos
 b) -------------------------------------------------------------------- 05 Pontos
10 Pontos
 2. 
 c) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 d) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 e) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 f) --------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 g) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 h) -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
120 Pontos
 i) --------------------------------------------------------------------- 30 Pontos
 j) --------------------------------------------------------------------- 30 Pontos
60 Pontos 
 l) --------------------------------------------------------------------- 10 Pontos
10 Pontos






 a) Forma ou arquitetura do projeto
	 Em	função	do	nível	atingido	pelos	sujeitos	da	experiência	empírica,	a	esta	alínea	
será atribuída uma das seguintes pontuações: 
 a1 -------------------------------------------------------------------- 00 Pontos
 a2 -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 a3 -------------------------------------------------------------------- 40 Pontos
 a4 -------------------------------------------------------------------- 60 Pontos
 a5 -------------------------------------------------------------------- 80 Pontos
ou	seja,	de	0	até	o	máximo	de	------------------------	80	Pontos
 
 b) Conteúdos tratados
	 Em	função	do	nível	atingido	pelos	sujeitos	da	experiência	empírica,	a	esta	alínea	
será atribuída uma das seguintes pontuações:
 b1 -------------------------------------------------------------------- 00 Pontos
 b2 -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 b3 -------------------------------------------------------------------- 40 Pontos
 b4 -------------------------------------------------------------------- 60 Pontos
 b5 -------------------------------------------------------------------- 80 Pontos
ou	seja,	de	0	até	o	máximo	de	------------------------	80	Pontos
  
 c) Adequação ao público-alvo 
	 Em	função	do	nível	atingido	pelos	sujeitos	da	experiência	empírica,	a	esta	alínea	
será atribuída uma das seguintes pontuações:
 c1 -------------------------------------------------------------------- 00 Pontos
 c2 -------------------------------------------------------------------- 10 Pontos
 c3 -------------------------------------------------------------------- 20 Pontos
 c4 -------------------------------------------------------------------- 30 Pontos
 c5 -------------------------------------------------------------------- 40 Pontos
ou	seja,	de	0	até	o	máximo	de	------------------------	40	Pontos
 Total -------------------------------------------------------------------------------------- 200 Pontos
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 ANEXO 9 – Diários
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 Caro aluno (a):
 
 Após	cada	sessão	de	aprendizagem	dê-nos	a	conhecer,	em	breves	palavras,
a sua opinião sobre os pontos referidos nas páginas que se seguem. 
 Por favor, de modo a garantir o anonimato, não indique o seu nome. Obrigada 






              













































































































 1. Princípios gerais
 A observação do discurso dos participantes no estudo, a partir das respostas ao 
inquérito por questionário que designamos por Diários, centrar-se-á numa análise de 
conteúdo quantitativa1. Nesta análise considerar-se-á como mais importante o que surge 
com	frequência,	pelo	que	o	número	de	vezes	em	que	se	verificam	as	ocorrências	será	a	
medida	que	presidirá	aos	critérios	de	quantificação.	
	 A	 definição	 das	 categorias relativas ao conteúdo dos Diários compreenderá um 
misto de procedimentos a priori e a posteriori2.	Isto	é,	embora	a	definição	das	categorias 
possa,	em	algumas	situações,	depender	em	exclusivo	de	um	quadro	teórico	que	antecipa	
a análise dos Diários,	a	sua	definição	dependerá,	também,	de	um	percurso	exploratório,	
porquanto	será	decidida	após	leituras	sucessivas	e	aprofundadas	destes	dados	textuais,	
e após reiteradas interpretações do conteúdo manifesto nos mesmos. No que concerne à 




 As unidades de registo corresponderão aos segmentos mínimos de conteúdo, 
ou seja, as frases contidas nas respostas às perguntas dos Diários que, pela sua natureza 
semântica, permitirão integrar os dados nas diferentes categorias.	As	unidades	de	contexto	
corresponderão	aos	segmentos	mais	longos	de	conteúdo,	ou	seja,	os	parágrafos	configurados	
por estas mesmas respostas às perguntas dos Diários. As unidades de enumeração 
corresponderão ao elencar das sessões de aprendizagem, e em função das mesmas 
quantificar-se-à	o	evoluir	das	frequências	de	ocorrências.
 2. Princípios	operativos	específicos
 Compreendendo os Diários cinco perguntas de índole diversa, e ocorrendo as 
respostas	a	essas	perguntas	no	final	de	cada	uma	das	 três	sessões	de	aprendizagem,	
a apreciação destes dados em termos de categorias, e unidades de análise, obedecerá 
 
 1 GRAWITZ, Madeleine, (1993: 532-565). Méthodes des Sciences Sociales.	(9ª	ed).	Paris:	Éditions	
 Dalloz. 
 2 VALA, Jorge, (2001: 110-113). “A análise de conteúdo”. In Silva, Augusto Santos.; Pinto, José
 Madureira, (orgs.). (11ª ed.). Metodologia das Ciências Sociais. Porto: Edições Afrontamento.
 3 VALA, Jorge, (ib: 114-116). 
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a múltiplas nuances. Vejamos de seguida, detalhadamente, em que consistiram estas
cinco perguntas dos Diários, consubstanciadas nas cinco alíneas que passamos a referir.
 a) Sentiu-se motivada(o) longo desta sessão? Explicite.
	 Esta	pergunta	 visa	determinar	 a	possível	modificação	dos	 índices	de	motivação	
dos	sujeitos	participantes,	ao	longo	das	três	sessões	de	aprendizagem.	As	respostas	dos
sujeitos a esta pergunta serão analisadas de acordo com categorias	múltiplas	definidas	
a	 partir	 dos	 dados.	Na	 primeira	 sessão	 esta	 análise	 realizar-se-á	 por	 recurso	 às	 três	
categorias a seguir mencionadas:
 1. Sim,	para	o	caso	da	anuência	dos	sujeitos	em	relação	à	pergunta	da	alínea	a).
 2. Não, para o caso da sua discordância em relação à mesma. 
 3. Um pouco para as situações intermédias.
 Na segunda sessão – por forma a ser também registada a evolução dos índices 
de motivação dos sujeitos, bem como a intensidade que presidiu a essa mesma evolução – 
serão	acrescentadas	às	três	categorias iniciais outras duas, respetivamente:
 
 4. Mais. 
 5. Menos.
 Por último, na terceira sessão – de modo a que seja uma vez mais possível 
observar-se a evolução dos índices de motivação dos sujeitos e a intensidade dessa
motivação – será ainda acrescentada uma nova categoria designada:
 6. Muito mais.
 A segunda pergunta dos Diários obedeceu à formulação apresentada na alínea b) 
que se segue:
 b) O que aprendeu de novo?
 Sendo que esta pergunta direta e sucinta faz apelo a todo o conhecimento veiculado, 
a análise das respostas a esta pergunta englobará dois conjuntos de categorias.
	 O	 primeiro	 conjunto,	 visando	 expressar	 a	 perceção	 dos	 sujeitos	 participantes	
relativamente ao conhecimento de âmbito particular adquirido – focado no Impressionismo 
na Pintura – compreenderá quatro categorias unidimensionais: 
 1. Nada de particular.
 2. Definir / aprofundar conceitos.
 3. Sintetizar conceitos.
 4. Ilustrar conceitos.
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 Estas diferentes categorias geradas a partir dos dados agruparão, respetivamente: 
 – Respostas negativas ou inconclusivas; 
 – Respostas invocando conhecimentos prévios sobre o Impressionismo na Pintura
e/ou o seu aprofundamento/ampliação; 
 – Respostas que resumem de modo congruente conceitos pictóricos inerentes ao 
Impressionismo na Pintura; 
 – Respostas que revelam uma boa compreensão de conceitos relevantes do 
Impressionismo	na	Pintura	como,	por	exemplo,	os	conceitos	de:	 “real”,	 luz,	cor,	mistura	
ótica	ou	conexidade	cromática	estabelecida	pela	textura	/	ritmo	/	sonoridade.			
 Por sua vez, o segundo conjunto de categorias visando delinear a articulação
desenvolvida pelos participantes entre os âmbitos particular e global da informação 
– ou seja, entre a Pintura impressionista, e a Literatura e a Música de traços impressionistas –
conterá uma categoria multidimensional desta feita com quatro subclasses: 
 5. Delinear inter-relações:
  5. 1. Conceitos / Temas.
  5. 2. Casos / Minicasos.
  5. 3. Domínios (estéticas).
  5. 4. Autores (técnicas).
  
 Estas diferentes categorias igualmente geradas a partir dos dados agruparão
respostas	que	expressam	inter-relações,	nomeadamente,	entre:
	 –	Conceitos	ou	temas	de	complexidade	conceptual;	
 – Casos e minicasos no universo impressionista; 
 – Aspetos estéticos importantes neste domínio do conhecimento; 
	 –	 Questões	 técnicas	 caracterizadoras	 do	 impressionismo	 por	 referência	 a	 diversos	
autores ou artistas impressionistas.
	 Em	virtude	da	 resposta	a	esta	pergunta	ser	solicitada	no	final	de	cada	uma	das	
três	sessões	de	aprendizagem,	para	além	de	se	poder	analisar	o	grau	em	que	os	sujeitos	
revelam compreender e inter-relacionar a informação, será igualmente possível observar 
o carácter estável ou evolutivo desta aquisição, ou não aquisição, da informação.
 A terceira pergunta dos Diários foi formulada da seguinte forma:
 c) Que aspetos considerou fáceis (ou positivos) na aplicação informática?
 Tratando-se de uma questão centrada nas bases de informação / estudo, enquanto 
veículos	determinantes	no	apoio	à	aquisição	e	transferência	de	conceitos	estético	e	técnicos	
impressionistas, a análise do conteúdo das respostas a esta pergunta conduzirá a uma 
classificação	baseada	em	 três	categorias	 previamente	definidas.	A	primeira	categoria é 
unidimensional. A segunda categoria	 é	 multidimensional	 e	 compreende	 três	 sub-classes	
distintas. A terceira categoria é novamente unidimensional. A formulação destas categorias 





  2. 1. Eficácia.
  2. 2. Eficiência.
  2. 3. Satisfação.
 3. Aceitabilidade. 
 
 A primeira categoria – designada Utilidade – surge como categoria	unitária,	definida	
por forma a determinar-se a capacidade das aplicações informáticas para se instituirem
como bases de informação / estudo sobre o Impressionismo 4.
 A segunda categoria – denominada Usabilidade – emerge como categoria plural, 
definida	de	modo	a	caracterizar-se	as	aplicações	informáticas	sob	o	ponto	de	vista	da:	
 – Eficácia	ou	exatidão	e	perfeição	com	que	permitem	alcançar	objetivos	específicos;
 – Eficiência	 ou	exatidão	e	perfeição	dos	objetivos,	 por	 relação	com	os	 recursos	
empregues;
 – Satisfação ou conforto provocado por estes sistemas de informação5.
 Por último, a terceira categoria – nomeada Aceitabilidade – surge como categoria 
unidimensional	 qualificadora	 da	 confiabilidade	 induzida	 por	 estes	 mesmos	 sistemas	 de
estabelecimento da informação6.
 Seguidamente, a quarta pergunta dos Diários	teve	a	redação	abaixo	indicada:
 d) Que aspetos considerou difíceis (ou negativos) na aplicação informática?
 Tratando-se, como a anterior, de uma pergunta centrada nas bases de informação /
/ estudo, a análise do conteúdo das respostas à mesma conduzirá a uma organização 
baseada, também, em sete categorias,	desta	feita	emergentes	em	exclusivo	dos	dados.	
Estas categorias são as que passamos a nomear:
 
 Nenhum – termo sintético e vigoroso, reiteradamente empregue pelos sujeitos 
participantes no estudo. Na resposta à presente questão dos Diários foi por nós considerado 
como categoria	destinada	ao	registo	da	inexistência	absoluta	de	dificuldades,	na	interação	
dos sujeitos com as bases de informação / estudo. 
	 4	Tendo	em	atenção	o	que	Andy	Smith	propõe,	por	referência	a	outros	autores,	associamos	o	termo
 Utilidade à “capacidade de um sistema, programa ou dispositivo, para desempenhar as funções para 
 as quais foi projetado”. (Vd.		SMITH,	Andy,	1997:	11).	Op. cit.
 5	De	acordo	com	Andy	Smith	ultrapassamos,	também,	a	definição	frequente	do	termo	Usabilidade
 como sendo a “qualidade de um sistema, programa ou dispositivo, que lhe permite ser facilmente 
 comprendido e comodamente usado pelo utilizador”, para associarmos a este mesmo termo “a 
 Eficiência, Eficácia e Satisfação	com	as	quais	ultilizadores	específicos,	de	um	sistema	de	informação,	
 podem alcançar objetivos precisos em ambientes particulares”. (Vd. 	SMITH,	Andy,	Ib: 12-13, 366.). 
 6 Não obstante a Aceitabilidade poder ser considerada como um fator subjacente à Satisfação, 
 entendemos dever atribuir-lhe um papel destacado por forma a desenharmos, com clareza, a receção 
 dos participantes às bases de informação / estudo. 
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 Mutabilidade, Morosidade e Navegabilidade – foram por nós selecionadas como 
categorias que visam delinear aspetos que, segundo o discurso dos sujeitos, geraram
algumas	dificuldades	na	gestão	da	informação.		
 Conectividade, Complexidade e Extensão – são categorias	uma	vez	mais	definidas
a	partir	 da	análise	dos	dados,	 e	 que	 traduzem	as	dificuldades	dos	 sujeitos	 perante	o
conteúdo da informação.
 Por último, a quinta pergunta dos Diários	foi	expressa	nestes	termos:
 e) Esta forma de estudar parece-lhe (des)interessante? Explicite.
 A organização das respostas a esta pergunta distribuir-se-á por quatro graus de 
valoração – Pouco interessante; Interessante (mas); Interessante, e Muito interessante –
em função da intensidade do interesse manifesto pelos sujeitos participantes.
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  Tendo em conta a aprendizagem que acaba de realizar, centrada no Impressionismo 













	 A	avaliação	do	desempenho	dos	sujeitos,	 na	 tarefa	de	análise	e	 reflexão	crítica	
sobre o Impressionismo designada Atividades, realizar-se-à de acordo com as unidades 
de	competência	geral	 ou	 tranversal	 definidas	nos	parâmetros	que	se	 seguem,	 inscritos	
nos	cinco	níveis	de	complexidade	estrutural	da	taxonomia	SOLO1.
 1. Nível Pré-estrutural 
 Respostas inconsistentes, no todo ou em parte, sobre as diversas vetorizações 
temáticas (Modernidade, Hedonismo, Fractalidade, Vazio, Impreciso, Perceção, Visualidade, 
Luminosidade, Cor, Textura, Ritmo, Harmonia, Sonoridade, Tempo e Estrutura) e (ou) os 
diferentes domínios do conhecimento (Pintura, Literatura e Música) impressionista.
 2. Nível Uni-estrutural
 Respostas focadas numa das vetorização temáticas e (ou) num dos domínios do 
conhecimento impressionista.
 3. Nível Multi-estrutural
 Respostas direcionadas para múltiplas vetorizações temáticas e (ou) mais do que 
um domínio do conhecimento impressionista considerados individualmente.
 4. Nível Relacional
	 Respostas	 conectivas	 em	 que	 se	 verifica	 a	 inter-relação,	 num	 todo	 coesivo,	 de	
vetorizações temáticas e (ou) domínios do conhecimento impressionista.
	 5.	Nível	Abstração	Expandida
	 Respostas	metacognitivas	em	que	se	verifica,	simultaneamente,	a	conexão	entre	
vetorizações temáticas impressionistas, a sua disseminação em múltiplos domínios do 
conhecimento impressionista, e a ressonância ou perspetivação (mesmo que vaga) 
destas	valências,	noutros	contextos	de	índole	diversa.
 1 BIGGS, J. B., & COLLIS, K. F. (1982). Op. cit..  
ANEXOS
 454
 ANEXO 13 – Guião das entrevistas
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 ANEXO 14 – Análises AU/AM
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I I I I
Pós-teste Pós-teste Pós-teste Pós-teste
1 75 90 2 90 120
4 70 105 3 60 85
7 60 85 5 110 190
11 80 100 6 110 185
12 75 175 8 75 160
14 85 175 9 80 190
16 70 165 10 100 115
18 65 95 13 75 195
19 100 120 15 65 90
20 85 105 17 85 120
21 45 105 22 35 155
Soma 810 1320 Soma 885 1605
AM - Abordagem Multiperspetival
Tabela 14.3: Pré vs  Pós-teste - Parte I (AU-AM)
UA - Abordagem Unidimensional
SujeitosSujeitos
Teste t  de Student
sample estimates:
mean	of	x	mean	of	y	
 120.0000  145.9091 
ANCOVA
Response: pos
            Df Sum Sq Mean Sq F value Pr(>F)
pre          1   3616    3616   2.576  0.125
teach        1   2545    2545   1.813  0.194
Residuals   19  26671    1404
Call:
lm(formula = pos ~ pre + teach, data = dataSet)
Residuals:
			Min					1Q	Median					3Q				Max	
-48.87 -28.18 -14.19  33.56  54.20 
Coeff icients:
            Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)  
(Intercept)  98.5497    37.4498   2.632   0.0164 *
pre           0.5886     0.4438   1.326   0.2004  
teachAU     -21.8956    16.2599  -1.347   0.1940  
---
Signif.	codes:		0	‘***’	0.001	‘**’	0.01	‘*’	0.05	‘.’	0.1	‘	’	1
Residual standard error: 37.47 on 19 degrees of freedom
Multiple R-squared:  0.1877,Adjusted R-squared:  0.1022 
F-statistic: 2.195 on 2 and 19 DF,  p-value: 0.1388
alternative hypothesis: true difference in means is less than 0
Hipótese	alternativa:	media_AU	<	media_AM
t = -1.5918, df = 19.35, p-value = 0.06381
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I I I I I I I I
Pós-teste Pós-teste Pós-teste Pós-teste
1 70 100 2 55 60
4 30 160 3 65 80
7 25 100 5 80 160
11 55 120 6 100 140
12 75 110 8 105 160
14 40 90 9 100 160
16 100 140 10 55 105
18 65 95 13 100 200
19 105 160 15 100 110
20 30 40 17 80 180
21 40 100 22 20 90
Soma 635 1215 Soma 860 1445
Tabela 14.4: Pré vs  Pós-teste - Parte II (AU-AM)
Sujeitos Sujeitos
AM - Abordagem MultiperspetivalUA - Abordagem Unidimensional
Teste t  de Student
Hipótese	alternativa:	media_AU	<	media_AM
t = -1.2254, df = 18.718, p-value = 0.1178
alternative hypothesis: true difference in means is less than 0
sample estimates:
mean	of	x	mean	of	y	
 110.4545  131.3636 
ANCOVA
Response: pos
          Df  Sum Sq Mean Sq F value   Pr(>F)   
pre        1 13401.4 13401.4 12.1388 0.002483 **
teach      1    54.2    54.2  0.0491 0.827014   
Residuals 19 20976.3  1104.0   
Call:
lm(formula = pos ~ pre + teach, data = dataSet)
Residuals:
				Min						1Q		Median						3Q					Max	
-51.487 -19.549  -0.255  11.395  73.319 
Coeff icients:
            Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)   
(Intercept)  64.3287    23.4369   2.745  0.01288 * 
pre           0.8574     0.2710   3.164  0.00511 **
teachAU      -3.3709    15.2138  -0.222  0.82701   
---
Signif.	codes:		0	‘***’	0.001	‘**’	0.01	‘*’	0.05	‘.’	0.1	‘	’	1
Residual standard error: 33.23 on 19 degrees of freedom
Multiple R-squared:  0.3908,Adjusted R-squared:  0.3267 
F-statistic: 6.094 on 2 and 19 DF,  p-value: 0.009022
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 III  III  III  III
Pré-teste Pós-teste Pré-teste Pós-teste
1 70 125 2 45 120
4 45 150 3 40 85
7 40 110 5 110 200
11 70 110 6 80 200
12 100 120 8 95 200
14 90 160 9 70 170
16 95 160 10 60 155
18 50 105 13 100 200
19 75 155 15 85 130
20 40 115 17 105 200
21 30 130 22 35 180
Soma 705 1440 Soma 825 1840
Tabela 14.5: Pré vs  Pós-teste - Parte III (AU-AM)
UA - Abordagem Unidimensional AM - Abordagem Multiperspetival
Sujeitos Sujeitos
Teste t de Student
Hipótese	alternativa:	media_AU	<	media_AM
t = -2.6534, df = 15.283, p-value = 0.008926
alternative hypothesis: true difference in means is less than 0
sample estimates:
mean	of	x	mean	of	y	
 130.9091  167.2727 
ANCOVA
Response: pos
          Df  Sum Sq Mean Sq F value   Pr(>F)   
pre        1 10047.6 10047.6  13.986 0.001388 **
teach      1  4234.9  4234.9   5.895 0.025287 * 
Residuals 19 13649.3   718.4 
Call:
lm(formula = pos ~ pre + teach, data = dataSet)
Residuals:
				Min						1Q		Median						3Q					Max	
-56.807 -14.295   6.483  15.749  41.831 
Coeff icients:
            Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)    
(Intercept) 112.7027    19.2482   5.855 1.22e-05 ***
pre           0.7276     0.2329   3.124  0.00559 ** 
teachAU     -28.4262    11.7078  -2.428  0.02529 *  
---
Signif.	codes:		0	‘***’	0.001	‘**’	0.01	‘*’	0.05	‘.’	0.1	‘	’	1
Residual standard error: 26.8 on 19 degrees of freedom
Multiple R-squared:  0.5113,Adjusted R-squared:  0.4599 
F-statistic: 9.941 on 2 and 19 DF,  p-value: 0.001111
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 III IV  III IV
Pós-teste Parte IV Pós-teste Parte IV
1 125 160 2 120 130
4 150 160 3 85 60
7 110 100 5 200 200
11 110 100 6 200 200
12 120 200 8 200 200
14 160 200 9 170 140
16 160 150 10 155 160
18 105 100 13 200 200
19 155 150 15 130 110
20 115 100 17 200 200
21 130 120 22 180 100
Soma 1440 1540 Soma 1840 1700
Tabela 14.6: Pós-teste - Parte III vs  Parte IV (AU-AM)
UA - Abordagem Unidimensional AM - Abordagem Multiperspetival
Sujeitos Sujeitos
Teste t  de Student
Hipótese	alternativa:	media_AU	<	media_AM
t = -0.7621, df = 18.811, p-value = 0.2277
alternative hypothesis: true difference in means is less than 0
sample estimates:
mean	of	x	mean	of	y	
 140.0000  154.5455 
ANCOVA
Response: pos
          Df  Sum Sq Mean Sq F value    Pr(>F)    
prox								1	23089.4	23089.4	28.1263	4.055e-05	***
teach      1  2549.5  2549.5  3.1056    0.0941 .  







-68.398 -17.242  -2.378   9.833  71.874 
Coeff icients:
            Estimate Std. Error t value Pr(>|t|)    
(Intercept) -27.5224    34.4451  -0.799   0.4342    
prox											1.0884					0.1993			5.460	2.87e-05	***
teachAU      25.0345    14.2057   1.762   0.0941 .  
---
Signif.	codes:		0	‘***’	0.001	‘**’	0.01	‘*’	0.05	‘.’	0.1	‘	’	1
Residual standard error: 28.65 on 19 degrees of freedom
Multiple R-squared:  0.6218,Adjusted R-squared:  0.5819 
F-statistic: 15.62 on 2 and 19 DF,  p-value: 9.747e-05
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 ANEXO 15 – Percursos de navegação/tempo
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 ANEXO 16 – Diários/Análise da alínea b) 
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b) Que aprendeu de novo?
Conceitos Casos Domínios Autores
1 2 2 4
AM 2 1 1 1 2 2 7
AM 3 1 1 1 1 3
4 1 2 1 1 5
AM 5 3 2 4 3 4 3 2 21
AM 6 3 1 2 2 2 10
7 2 1 1 1 3
AM 8 2 1 1 2 2 8
AM 9 1 1 1 2 2 2 2 10
AM 10 1 1 3 2 1 1 9
11 1 2 4 1 8
12 2 4 2 2 10
AM 13 2 1 3 4 4 3 17
14 2 1 1 2 2 1 9
AM 15 2 3 2 1 2 10
16 2 1 1 2 1 1 6
AM 17 2 2 5 2 3 1 15
18 1 1 1 2
19 3 2 2 1 8
20 3 0
21 1 1 1 1 4
AM 22 1 1 3 2 1 8






































Statistics for each analysis are based
on cases with no missing data for any



























































































































































Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a	Uses	Harmonic	Mean	Sample	Size	=	7,304.
b The group sizes are unequal. The harmonic mean of the group sizes is used. Type I error levels are not
guaranteed.
Means Plots (ver pág. 295).
